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Mc gmta que sc me haya pedido esoibir el prólogo de este libro, no sólo porque sus 
autores son cole^i^as y amigos mios, sino tarnbién porque cs la mejor introducción al 
enfoque cognitivo dei desanollo de la educación moral — tanto de Piaget como mio—, 
disponible en este momento, Como estd escrito para profesores, los autores se han 
esjor/.ado porpresentar la teoria eon clandadypor relacionaria con laprdctka mediante 
ejernplos concretos e incisivos. Aunque es claro y concreto, el libro no adquiere compro- 
rnisos intelectualcs, Presenta mis teorias y las de Piaget con integridad y con una 
descripciôn equilibrada de los hallw/.gos de la investigación y de la experiencia de los 
maestros, He pensado utili/.arlo en un curso de educación moral para graduados en la 
Universidad de Harvard L 

Uno de los^ méritos de esta obra es, pues, su claridad como introducción a la teoria, 
pero aun más importante para nu es el hecho de que constituye el único pronunciamiento 
teórico sobre la educación moral que contiene lo que considero una perspectiva sólida en 
la relación entre teoria psicológtcay práctica educacional. Pongo el énfasis en esto porque 
yo misrno al principio adopté una perspectiva incorrccta dei tema y sólo he sido capa?, de 
corregirla en los últimos cinco athsaldar clases de educación ética, en la escuela Cluster, 
alternativa de la escuela pública secundaria de Cambridge. 

Citando empece a trabajar en la escuela traté de deducir las prdcticas que elprofesor 
deberta utilUar de mi teoria psicológica basada en la investigación. En este intento 
relacioné la teoria con la práctica educacional dei rnismo modo enque lo habian hecho B. 
1’. Skinner y otros psicólogos. Pensé que la teoria cognitiva dei desarrollo de Piaget era 
mejor que la conduetista de Skinner, o la del condicionamicnto operante, pero todavia 
veia que una buena enserhn?a implicaba ofreceralosprofesores una teoriaya existente 
y proveerles de un manual de prdcticas deducidas de ella. Áhora veo el modo de 
relacionar la teoria y la práctica que seguíamos Skinner y yo cuando empece, como una 
falada de psicólogo. 

El psicólogo con frecuencia supone que las variables importantes para su investiga¬ 
ción son importantes tarnbién para los profesores, o que las leyesy generaliiacioncs 
válidas que se derivan de esta investigación deberian ser la base dei pensamiento dei 

' VerS(,JlAlU\ P,:yri,wí/;Hj;s/» wurt(/ed«criíw«, Winston Press, Minneapolis, 1‘>7H, 
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PROl.OGO 

projesor sobre la prdctica pedagógica. Esta idea ha surgido a partir de la creación de 
programas de modificación de conducta en la educadón. Antes de construir estos pro¬ 
gramas, Skinnery sus colaboradores habían hecho generalizadones válidas e importan¬ 
tes sobre las relaciones entre la conducta y sus consecuendas gratificantes; habían 
elaborado una buena teoria psicológica para resumir y explicar los resultados de esta 
invesügación. Aunque sea válida para explicar muchos resultados de la misma, la teoria 
de Skinner no es una autêntica teoria pedagógica en el sentido de servir de base a una 
buena prdctica educativa, para que losprofesoresla aprendan y la sigan, Skinnerpuede 
prescindir de las ideas de libertady dignidadpara explicar sus estúdios sobre elpremio en 
animales y ninos. Pero una teoria que está más allá de la lihertad y dignidad» tiene 
fallos sérios como guia para la actuadón delprofesor. Una teoria que pasa por alto estos 
dos aspectos en elproceso deaprendizaje, conducea unaprdctica que construye materia- 
les para «probar» alprofesor. también llevaadisenarequipospara «probar» alalumno 
esto es, para modificar la conducta de éste sin su comprensión ni su asentimiento a la 
doctrmay los métodos que seleaplican. 

Este libro no comete el error de Skinner de dar la vuelta alpunto de vista delprofesor 
para prescribir prácticas que le «prueben»; afirma que sólo si una teoria es aceptada por 
los profesores de acuerdo con supropiopensamiento autónomo -y no por el prestigio o 
autoridad de «la ciência»-, puede constituir una base válida para la prdctica. Si una 
teona pedagógica es demasiado complicada, está demasiado alejada dei sentido cornúny 
la observación dei maestro, elfallo no está en éste sino en aquélla. Aunque esta obra 
demuestra un gran respetoporelpunto de vista dei profesor, quizd no hace lo bastante 
por indicar los modos en que se puede presentar la teoria a los alumnos, de modo que la 
educadón moral pueda desarrollarse con un consentimiento bien informado por parte de 
ellosenlugar de con técnicas para evaluarles. 

B-ajo los esfuerzos equivocados de los enfoques «aprueba de.profesor», y «aprueba 
de aiumno» está el supuesto de que una teoriapsicológicapuede imponer valores a unosy 
Qtros. En este aspecto, el sofisma dei psicólogo eselde que «sepueden extraer conclusio- 
nes sobre los valores humanos, y que lós deseos deben partir de la investigación 
psicológica entre ambos, pasando por alto la distindón entre lo que es deseaclo)/ lo que es 
deseable*. Skinner comete esta falada, llamada por los filósofos «L falada naturalista», 
al considerar bien para los ninos al «refuerzo» o «conseguir refuerzo». En mis primeros 
trabajos pedagógicos me di cuenta de que no es sufidente saltar de los descubrimientos 
psicológicos de una secuenda dei estádio moral a la conclusión filosófica de que el objeto 
de la. educación deberia ser conseguir un estádio más elevado. De acuerdo con esto, traté 
de demostrar filosoficamente el primer supuesto pedagógico de John Dewey: que el 
desarrollo es el objeto fundamental de la educadón y que un estádio moral posterior es 
siempie mejor desde elpunto de vista dei filósofo moral, Este planteamiento sobre los 
estádios superiores queda prohado en la prdctica pedagógica por el hecho de que el 

alumno tiende apensar más allá de supropio estádio. 

la teoria supone que el nino o el adolescente es un filósofo natural y por tanto 
prefiere el reto filosófico y lo que es filosoficamente mejor. Si este supuesto fuera 
infundado, nuestro enfoque tendríapoca aceptadón entre lospedagogos. Es el interés 
que los dilemas morales hipotéticos despiertan en las clasesy los talleres de los profesores 
lo que testimonia primordialmente k popularidad del enfoque cognitivo dei desarrollo 
en la educación moral. Nuestros dilemas hipotéticos despiertan interés, no por los 


«principiaspsicológicos» normales que dictan la misma edad, los mismos héroessexuales, 
sino porque proponen retos filosóficos a los adolescentes (y ninos) en la forma de hacer 
una opción concreta, 

En la primera discusión que se registra sobre la educación moral, el Menón de Platón 
asume el sofisma psicológico y pregunta; «Me puedes decir, Sócrates, ^es la virtud algo 
que se pueda ensenar^ ^0, no es ni ensenanza ni prdctica, sino instinto o aptitud 
naturaU» La respuesta de Sócrates empieza por rechazar el sofisma psicológico de 
Menón (que la prdctica de la educación moral puede derivarse de una teoria psicológica 
de hábito o de instinto), diciendo: 

«Pwnsas que soy extraordinariamente afortunado por saber si la virtud se puede ensenarocómo se 
adquiere. El hecho es que, lejos de saber si se puede ensehar, no tengo una idea de lo que es la virtud en 
SI misma.« 

Una vez que el psicólogo reconoce que no puede hablar sobre la psicologia dei 
desarrollo moral y d aprendizaje sin enfrentarse con la pregunta filosófica: «^Qué es k 
virtudf» 0 «^Qué es la justicial», comenzard un camino que sólo puede acabar, corno 
acabaron los caminos de Platón y Dewey, por escribir un tratado que describe k 
educación moral en la escucla y la sociedad que al filósofo le parece justa. Caí en el 
sofisma delpsicólogo de pasar por alto kpreocupación «política» de Platón y Dewey por 
el grupo y la comunidad como una preocupación no abordada por una psicologia que 
propone el avance en pasos individuales. El capitulo 7 de este libro sobre k «comunidad 
justa», remediaenparte esta negligencia. 

Mis colegas y yo volvimos a caer en una nueva falada psicológica en nuestros 
trabajos pedagógicos. Disenamos un programa educativo sobre la teoria de un psicó¬ 
logo. Nuestra primera aventura en educación moral fue la disertación experimental de 
Moshe Blatt para estimular d avance moral a través de discusiones en clase sobre 
dilemas hipotéticos similares a los empleados en nuestra investigaáón. El experimento 
estaba disenado paraprobarla teoria cognitiva dd desarrollo dei juicio moralalpasar, a 
través de conflicto cognitivo y exposición, al siguiente estádio. Blatt encontró que más 
de un tercio de los estudiantes expuestos a estos debates avanzarían durante un curso 
académico en d que los alumnos dd grupo de control se quedaban estacionados, y que d 
avance siempre era bacia d siguiente estádio (más alto). Aunque tuvo êxito corno 
experimento psicológico, el estúdio dejó rnucho que desearcomo enfoque sólido de una 
educación moral. 

Una de las muchas críticas de la aproximadón de Blatt fue que el «ensenarpara el 
test» devaba ias puntuaciones en entrevistas verbales sobre dilemas hipotéticos. Una 
respuesta parcial para d psicólogo es que d cambio de nivel se generalizaba a nuevos 
dilemas. Otra respuesta parcial es que d tipo de cambio que se encontraba era siempre 
un cambio de promoción al siguiente nivel y no simplemente un aprendizáje verbal de 
clichés. A la luz de esto, yo defendí que d enfoque que daba Blatt a la educación moral 
tenia sólidas raíces en la visión socrática de ésta. 

El continuar trabajando en las escueks me llevó a una posición más cercana a k de la 
mayoria de mis críticos: que la educadón se debe tratar directamente con la accióny no 
sólo con d razonamiento, con situaciones «de k vida real» y no sólo con unas hipotéti¬ 
cas. Esto, naturalmente, condujo al enfoque dei curriculum formal hadael «curriculum 
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oculto^ de la escuek. Llevó a lafomación de ma democraàaparticipativa o «comuni- 
dad juíta» como contexto de discusióny educación morales. 

Nuestra teoria de la educación moral, pues, está cambiando y se espera que cre- 
ciendo; es una teoria que se desarrolla a través dei intercâmbio entre psicólogos teóricos 
y prdctkos. Empezó con un énfasis en la psicologia, llevó a pensar en temas filosóficos y 
procedió a su expansión y revisión a la luz de la experiencia continua en el aula y en los 
encuentros dentro de una escuela como «comunidad justa». La teoria ha cambiadoy ha 
tratado de organizar e informarprácticas educacionalesy decisiones, y no sólo datos de 
investigación. A medida que los profesores y los teóricos se relacionaban, la teoria 
cambiaba o se ermnchaba para incorporar prácticas pedagógicas eficaces y los maestros 
cambiaban para incoiporar las directrices de los teóricos a medida que éstas se hacian 
significativas en la prdctica. 

Fundamentalmente, pues, hemos abandonado el sofisma dei psicólogo de que la 
relación entre la teoria de éste y la prdctica dei profesor es de dirección única. El 
movirniento en un camino de doble direcáón toma cuerpo en la historia de una beca de 
seis anos que la Fundación Danforth nos concedió a Edwin Fenton, Ralph Mosher y a 
nu, para crear programas de educación moral que fuêran viables a los ojos de profesores, 
alum?'ios, administradores y padres en las ciudades de Cambridge, Brookline y 
Pittsburgh. 

Enprimer lugar, el énfasis dei proyecto Danforth se ha puesto en el diseno dei 
currictilum. Hemos supuesto que el desarrollo moral no deberd ser «una asignatura», 
sino una dimensión del curncukm en cualquier matéria, puesto que cualquiera de ellas 
suscita temas relacionados con los valores a lo largo de sus contenidos. En términos 
pi acticos, esto se ha traduado enun enfoque que lleva a integrar el debate sobre dilemas 
rnorales con objetivos curriculares normales en ciências socialesy lengua. Rechazando 
los supuestos que sedirigen a<<probar al profesor», el proyecto asume que los profesores 
necesitan integrar la discusión moral con otros objetivos y contenidos dei curriculum 
mas que usar un curriculum «prefabricado». Esta idea de Danforth se encuentra 
desarrollada en el capitulo 6 dei libro, que aborda el diseno dei curriculum 

El segundo punto dei proyecto Danforth sobre elque recae el énfasis, trata de uno de 
los problemas practiços mherentes a la discusión de deáiones «reales», en contraste con 
las rnorales hipotéticas. La discusión de dilemas rnorales reales implica sérios temas 
re acionados con la confidenaalidad y responsabilidad y exige que los profesores esta- 
blezcan un clima de confmza en su clase. Esto implica la integración de las prácticas de 
ormtaaon psicológica de Rogers con la pregunta socrática según el enfoque cognitivo 

íít delU^r. kl aspL dei 

pàik í como mtenogador de ápo socrático se explicar/en el ca- 

llevan muy lejos de la falaaa psicológica de definir la buena prááica pedamica como 
una dermcion de una teoria psicológica. En esta obra, elcapLloJfsLI, LeesZ 

<^°^»^idadjusta) se basaen los supuestos delproyecto Danforth. 

éCubre este libro una necesidad? Se ha publicado en este momento debido al 

^^^^^^^doycrecientemterésporUeducaciónmo^^^^^^ 
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Últimos cinco anos. La educación basada en el desarrollo cognitivo no cs nueva; tiene 
una historia de 2.000 anos. jPor qué ha despertado un intcrês nuevo por la educación 
moral, muerta desde 1930, ahora en los anos 80^ La respuestapuede ser conservadora o 
liberal-progresista. La respuesta conservadora es que este interés es una reacción al caso 
Watergate y al declive de la moralidad sexual tradicional; es una vuelta conservadora a 
las bases académicas tradicionales en el curriculum. La respuesta liberal es que surge 
primor dialmente dei descubrirniento debido al redescubrimiento de la existência de 
princípios rnorales detrás de la fe liberal, y dei caer en la cuenta de que estos principias 
deben entrar en la educación. Como la reacción liberal a Watergate, el interés liberal 
por la educación moral es un redescubrimiento de losprincipios dejusticia que sustentan 
la fundación de nuestra nación. Los liberales de los anos éOperdieron su concicncia de 
losprincipios que subyacían al liberalismo, los princípios de la Declaración de indepen¬ 
dência y la Constitución. En lugar defe en los princípios de la justicia, pusieron su fe en 
la tecnologia, en las ciências socialesy físicas y en la manipulación política racional como 
instrumentos de progreso social. Como la fe en los médios instrumentales racionales les 
ha deúlusionado, ha ido creciendo la conciencia de la necesidad de tener fines racionales 
0 social-morales y princípios de acción, y concretizar estos fines en la educación. 

La preocupación -por princípios o ética- por parte de los profesores, por los fines de 
la educación moral, con todo, no llegará muy lejos si no se respeta la complejidad de las 
dimensiones teóricas y prácticas de la misma. Este libro evidencia tal respeto. Los 
autores respetan las lecciones de nuestra obra teórica. Respetan la complejidad y 
dificultad dei rol dcl profesor. Expresan aprecio por mi ayuda en su aprendizaje de la 
teoria. Quiero, pues, expresar aqui mi aprecio por su ayuda para superar el sofisma dei 
psicólogo y llegar a una mejor comprensión de la relación entre la teoria y la prdctica 
educacional. 

lAWRFNCE ROHIBIÍRG 
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INTRODUCCION 


Este libro es la culminación de nuestros esfuerzos, comenzados por separado, por 
comprender la educación moral y aplicar la investigación de Lawrence Kohlberg a 
situaciones escolares. Durante el verano de 1976 empezamos a trabajar como equipo, 
impartiendü un curso intensivo de cuatro semanas en la Universidad de Harvard 
iiamado 1 ema def desamllo moral en laprdctica. En él ofrecimos una serie de textos 
que tratan los princípios psicológicos, filosóficos y educacionales que subrayan el 
wfoque cognitivo dei desarrollo de Kohlberg en relación con la educación moral. 
Uando estos telltos se hicieron insufra^ 

_ Nuestro curso experimental y nuestro trabajo con profesores por toda Nortcamé- 
rica n^os han llevado a reconocer la necesidad de una explicación dei trabajo de 

^ una exposición adecuada de los 

conceptos teoricos y datos de investigación. Este libro es nuestra respuesta. 

sobre J^ichard Hersh ha escrito 

camno I n P profesorado. El 

umpo de Diana Paolitto es la orientación; ha trabajado desde un plano teórico y 

practico por integrar k orientación y la ensefianza con un enfoque dei desarrollo en la 
desarrollo, ha dirigido invesngaciones a través de distintas culturas y uh buen número 

cokboryolchlpreS^^^ 

d.ra„Xrcll”?ati'eK^^^ 
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Ralph Mosher, en integrar la teoria y el desarrollo dei curriculum. Nos sentimos en 
deuda con los profesores y orientadores de las escuelas públicas de Cambrldge y 
Brookline en Massachussetts que están implicadas en el Proyecto de Educación Moral 
Danforth; nos ayudarán a aprender con ellos, en modos nuevos y creativos, sobre la 
práctica de esta educación. 

Estamos agradecidos a muchos maestros e investigadores que aportaron su tra¬ 
bajo original a los capítulos de pedagogia y curriculum de este libro. También deseamos 
agradecer a los alumnos de nuestro curso de 1976 y a los profesores de nuestros talleres, 
que hicieron preguntas importantes. 

Finalmente, no podríamos haber completado este manuscrito sin el apoyo y la 
paciência de Gail Reimcr, Frank Paolitto y Carol Witherell. Debemos un agradeci- 
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í. INTRODUCCION AL CRECIMIENTO MORAL 


Valores, moralidady escuda 

La dimension moral está bplicada tanto en el proçeso como en el contenido de la 

y morales cons- 

nrplT ^ ^ están ocultos y no se percibcn como 

p eocupacmnes importantes. Incluso cuando los profesores son conscientes de eHos 

vilorerv^desaní 

:Sís?'rH"^=?-?£ 

loscon."es!scS'^ 


EpisodiQ I 

■cerebral,, ha sido objeto de abuso pof Darte ilf-"«we :mos y un caso leve dc parálisis 

:habilidadpara:desabrocharse la chaquetí osufaítadecorrd? P"'' 

■ Jda _que experinienta el ridículo,Ilora duranK la cl^^^ ^ 

uo *^roblema», pero haeen un círCulb paraeldebate ^ 

musculos de tnanera normal DebeseíddSíLTra"e?com^^^^^ 

■; q«™no:serpapazdehacerciertascosS ^ 

SehaeéunstlendoIEl tono devo? 

sensibilídad, h» sido de enfado, sino de preocupación y 

-W ;: 
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Jack responde: «No queria herirle.» 

La discusiún cmuinúa. Casi todos los ninos tienen algo que aportar, Alguiio,s veii el problema 
l esde el punto de vrsta de Brian. Jeff dice;« Yo me enfadaria y me sentiría herido si los ninos se rieran 
t e mi a,si,» Janot saca cl tema de la justicia: «No es justo, Es como .si luciéramos trampa cuando 
lugamos a la pelota y podemos correr deprisa, cuando Brian no puede.» 

Lsto es una discusión emocional ,sin .solución formal. Al dia siguiente Brian vuelve. Vários 
alumnos .se ofrecen a ay iidarle a desabrocharse la chaqueta. Durante el recreo, gana tres laumo.s en el 
juegt). A medida que pasa el dia, cesa el ridículo, 

Mrs. Warren reconoció un problema que implicaba los derechos y re,sponsabilida- 
des de os alumnos en su clase. Jira justo burlarse de Brian? Kohlberg considera los 
temas de justicia, derechos y responsabilidades como asuntos morales, tanto si existen 
en la clase como si se dan en la sociedad. Cuando surgen en la escuela, sugiere 
Kühlberp estas preocupaciones han de discutirse porque la atención que se les presta 
ayuda a los alumnos a desarrollar una perspectiva moral más adecuada. Entendiendo 
^ consciente de cómo los problemas morales son parte de la vida de Ia clase, 
Mrs. warren comenzó la discusión sobre el problema. Al preguntar a sus alumnos 
como .Sc scntníaii si estuvieran en lugar de Brian, les estaba ayudando efectivamente a 
meterse en lo que Kohlberg llama una «toma de roles social», adoptando el punto de 
vista de la otra persona como una manera de reflexionar críticamente sobre la propia 
perspectiva. Esta actividad, que fuerza a bs alumnos a confrontar su propio razona- 
miento ético es un aspecto importante dei desarrollo moral. 

Mrs. Warren demostro una conciencia y habilidad para emplear un tema ético dcl 
pioceso de la clase para animar a un razonamiento moral. En el episodio siguiente, un 
proícsoí leconoció y respondió a un problema moral en el contexto de ,su clase de 
htstbna. 


Episodio 2 ‘ 

M.ii'k, im aliimnt) dc umiccirno grado ha estado Icyendo A man Qílkd Intnfid (U,n hoinbrc 
llainiuio Intrépido), un libro dc William Stevenson que li.ace la crónica dc las upcracionc,s de la 
inteligência secreta de la^.Segunda (luerra Mundial. Ha escogido esta obra para un trabajo sobre un 
libro que no sea de ficción en su cl.a.se de literatura, Durante una cla.se dc historia americana e.scucha 
cem un mterés tuera de lo normal a medida que Mr, Hake discute la ironia dei que Churehill perdiera 
el apoyo dei pueblo britânico al terminar la guerra, 

,. byanta la mano y dice: «No parece Justo que Churehill fuera rechazado por su pueblo, 

1 i>m(.nlcei.skmes difíeiles durante la guerra que la gente ni .siquiera eonocía.» 

Mr. Hake re.sponde; «jQué tipo de decLsioncs?» 

Mark contesta: «Btieno, una vez Churehill dcscubrió que Hitler iba a bombardear la eiudad de 
Coventry, Tenía que decidir sobre si debía avisar a la gente de Coventi}' de que llegaba el bombardeo,. 
It.) qiiç’ le.s' diría a los alematies que: sus códigos habían sido violados, o callarse y utilizar su 
conociiiiien to de los códigos secretos para terminar la guerra antes. .Se calló, y más tarde la iradueción 
dei código secreto dio êxito a la inva.sión de Europa por los Aliados», 

Jason, uno de los amigos de Mark, pregunw: «jPero, y qué p.isa de la gente inocente de Covcntiy 
que murió porque Churehill no los avi.só?» 

Jiian dky:«Eso cs lo mi.smo que el bombardeo de Hiroshima de Truinan». 

«Fero Churehill y Truinan creian que estaban salvando más vidas con lo que hicieron», contesta 
Mark. 

Mr, Hake pregunta; «jEs justo matar â gente p.ira salvar ptras vidas?». Después de un minuto 
completo de silcncioy Mr, Hake repite la pregunta con otras palabras: «Mark dice que Churehill y 
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Trunian estaban preocupados con salvar vidas, Pero los dos, a sabiendas, permitieron que algunos 
murieran para s.iivar a oiros. jEstá bien matar a algunos para salvar otras vidas?». 

El silencio continua, aunqiie vários aluninos muevan la cabeza afirmativamente. Tomando estas 
pistas novcrbales, Mr. Hakedice: «jPorqué?» 

Susan habla primcro:«Me imagino que si puedes salvar más vidas a la larga, e.stá bien». 

Pliil dice;«En la guerra cualquier cosa es válida de cualquier modo». 

'1 Mientras que las vidas que salves sean las de tus ciudadanos, está bien» anade Elston. 

Mr. Hake responde primero a la respue.sta de Elston; «Elston, ^tus ciudadanos tienen más 
derecht) a la vida que los dem;ís?». 


Mr. Hake reconoció el problema moral sacado por Mark como relevante para el 
contenido de la clase. Por haber hecho prácticas anteriormente con la teoria de 
Kohlberg en esta clase, Mr. Hake y sus alumnos, se sintieron cómodos con la discusión 
que se siguió. La pregunta dei profesor referente a la justicia de matar a unos para salvar 
a otros tenía un fin. La teoria de Kohlberg explica cómo el desarrollo dei razonamiento 
moral requiere que se interpele al propio pensamiento. Mr. Hake intencionadamente 
permitió que hubiera una variedad de puntos de vista e inquirió activamente por las 
razones de puntos de vista alternativos. Esta conducta en el profesor, sugiere Kohl¬ 
berg, es un medio importante para promover el desarrollo moral. 

Cada uno de los episodios anteriores ilustra ejemplos de la teoria de Kohlberg en la 
piáctica. El resto de este libro se dirige a ayudar a los educadores a entender éstos y 
otros aspectos de la teoria y a aplicados en el aula. 


Demanda creciente de educación moral 

El público quiere que las escuelas presten atención a la educación moral y de 
valores. En 1976 la octava encuesta anual de las actitudes de la gente hacia las escuelas 
publicas mostraba que la educación moral era una gran preocupación. En respuesta a la 
pregunta: «iCual de estos modos piensa que hará más por mejorar la calidad de las 
cKueUs publicas.-, el 45% de los padres que lleraban a los mios a estas escuelas 
apuntaron la necesidad de poner el énfasis en el desarrollo moraL A las preguntas: 
«í Coai piensa que es el más abandonado por los padres?» y «^Cuál es el más abando¬ 
nado por las escuelas?». los padres respondieron: «Niveles de moralídad altos» Las 
respuestas a la siguiente pregunta están de acuerdo con estas preocupaciones- «Los 

padrestienenahoralaresponsabilidaddelaconductamoraldesLhijos^rfc^^ 

que las escuelas debenan asumir una parte de la responsabilidad o no?». Los padres 
respondieron que las escuelas deben tomarparte en esta responsabilidad en un 39 % de 

srespuestasYsin embargo, elrolde la e,scuela entala 

publico sobre la naturaieza de ese rol sigue siendo conkso. ^ 

c i or que^ hay un renovado interés en la educación moral? Quizá el debate DÚblico v 



que lleva a los ciudadanos y a los educadores a buscar orientación los especialistas más 
que en la tradición. Además, afirma qúe los liberales de los aíãos 60 reemplazaron su 
creencia en los princípios de justicia con la fe en la tecnologia, la ciência y la manipula- 
cion política racional como instrumentos de progreso social. A medida que la fe los ha 
esilusionado, ha habido un creciente reconocimiento de que necesitamos articular los 
princípios morales y promover la educación ética. El rol de la escuela en esta aventura, 
con todo, no parece claro. 


Escuela, democracia y educación ética 

Cualquier discusión sobre el rol de la e.scuela en los valores y la educación moral 
debe comenzar por el supuesto de que la educación debe tener lugar en un contexto 
social y político llamado «democracia». En un régimen totalitário, por ejemplo, la 
determmacion de sus objetivos y métodos seria completamente distinta. Una vez que 
se lu leia establecido la «linea dei partido», todo lo que se necesitaria serían materiales 
pai a desarrollarla. La implementación de la instrucción en los valores y sistema moral 
«rectos» estaria fu.ertemente controlada y centralizada. En una situación democrática 
taJ control es incompatible con lo.s valores dei pluralismo y la libertad de pensa¬ 
miento. ^ ' 

La e.scucla juega un rol vital en la prosecución de objetivos democráticos. Este 
papel requiere que ayude a la.s personas a adquirir el conocimiento y capacidad 
apropiados que se necesitan para participar como ciudadano en una sociedad democrá- 
tica; En e.sencia esta es la función de conservación o mantenimiento social de la e.scuela. 
Al llevar a cabo esta función esperamos justamente que ayude a los alumnos a aprender 
a respetar niicstra herencia pluralista y a valorar diferencias individuales y de grupo. 
Además de las funciones de conservación y transmisión, también puede ayudar a 
aprender a enfrentarse creativamente con el cambio, porque también el cambio es parte 
de niiestra herencia y futuro. Las escuelas, pues, son instituciones cargadas de valores 
por su misma función; deben transmitir el conocimiento, las habilidades y los valores 
necesarios para sobrevivir en una sociedad siempre cambiante. 

Los profesores son importantísimos en la transmisión de valores. Como seres 
humanos no pueden ser neutrales en esto. De hecho, el defender la neucralidad de 
los valores es en sí una posición axiológica. Por sus opeiones pedagógicas y su conducta 
de modelo, son, por necesidad, educadores morales, sea cual .sea la matéria que 
ensenen. Asi, cuando,sehaceIapregunta:«,;Debenlasescuelasdedicarsealosvaloresy 
Ia educación ética?», no tenemos otra alternativa que responder que son necesaria- 
mente instituciones con una tarea moral importante. 

^**'^*^ implicadas en este tipo de educación no resuelve el problema. 
íQué deben hacer los profesores como educadores morales? La inculcaeión de valores 
ha sido una respuesta a esta pregunta. Los que adoptan esta modalidad «dan» a los 
alumnos los valores y re.spue.stas morales acertados diciéndoles lo que deben creer. 
Este método a menudo considerado como predicación o moralizaclón, ha sido criti¬ 
cado como una forma de indoctrinamiento y como contrario al tipo de educación 
necesaria para una ciudadanía democrática. Un modelo alternativo que rechaza las 
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posibilidacles de indoctrinamiento e inculcación, y que está más de acuerdo con las 
creencias democráticas, es la clarificación de valores '. Basada en el uso de la razón y el 
cuestionamiento, la clarificación de valores ofrecealosprofesores una gran variedadde 
estratégias y experiencias de clase, animando a los alumnos a explorar preguntas como: 
(Es bueno o maio tener valores distintos de los demás? (Qué debemos hacer cuando 
nuestros valores no parecen claros ? (Cómo nos introducimos en el proceso de valorar? 
Este modelo se ha convertido en el medio más popular de una educación explícita de 
valores en U.S.A. Sin embargo, también suscita preguntas importantes en el âmbito 
moral; preguntas para las que se dan pocas respuestas. 


í 

Los limites de la clarificación de valores ^ 


Reconociendo que la complejidad de la vida moderna nos confronta a todos con 
muchas opciones, los que proponen la clarificación de valores abogan por un proceso 
para llegar a unos personales de un modo racional y justificable. Sugieren que los 
intentos de ensenar valores a los alumnos moralizando no han tenido êxito, en gran 
parte porque no hay un acuerdo sobre cuáles son los «correctos». Los alumnos, dicen, 
se confunden porque están expuestos a las posturas conflictivas que les dan sus padres, 
protesores, los médios de comunicación y sus companeros. 

Este enfoque reconòce que los valores no son absolutos. Consecuentemente, los 
profesores no deben tratar de ensenar posiciones axiológicas concretas. Sin embargo, 
deberían ensenar una forma de cuestionamiento que implica el proceso siguiente: 

Aprecwr ks propias creencias y conductas: 

1. Apreciar y valorar. 

2. Afirmarias públicamente cuando sea apropiado. 

Escoger las creencias y conductas: 

3. Escoger de alternativas. 

4. Escoger despues de una consideración de las consecueneias. 

5. Escogerlibremente. 

Act/wr sobre las creencias: 

6. Actuar. 

7. Actuar con un sistema, consistência yrepeticiónE 


•’ MTHS,£,;HARMIN,M.ySIMON,S,:Oè.cíí.^^ 


Cada uno de los siete indicadores de valores ayuda a la persona a determinar con 
qué fuerza sostiene una postura axiológica determinada. La clasificación de los valores 
se enfoca desde la pregunta filosófica: «i Qué es bueno?», ofreciendo a los profesores y 
alumnos estratégias para hacerse más conscientes de sus propios valores, de los valores 
de otps y de lo que hay que valorar. Las estratégias que sugieren los que proponen la 
clarificación de valores ayudan bastante a este fin. Debemos reconocer, sin embargo, 
que el despertar la conciencia de los valores en los alumnos crea valores adicionales y 
cuevStiones morales porque los estudiantes reconocen que éstos a menudo están en 
contiicto. Resolver nociones conflictivas sobre el «bien» requiere que se haga la pregunta: 
«jíQué es justo?». Por ejemplo, tanto los israelíes como los palestinos podrían utilizar 
el enfoque de los siete indicadores de clarificación de valores para llegar a posiciones 
distintas sobre el valor de un estado Palestino independiente. (Cómo se debe decidir? 
(jQué principios de derechos humanos básicos pueden servir como critérios morales 
para ayudar a rc.solver tal conflicto? 

Lo que le falta al modelo de clarificación de valores, pues, es la habilidad de ayudar 
a los alumnos a enfrentarse con conflictos de valores. Estos dilemas requieren la 
pregunta a la que se refiere el filósofo William Frankena como «principios básicos, cri¬ 
térios 0 standards por los que vamos a detemiinar lo que deberíamos hacer moral¬ 
mente, lo que moralmente esta bien o mal y cuáles son nuestros derechos morales» A 
Al no considerar preguntas críticas, los que proponen la clarificación de valores 
implican que todos ellos son relativos y de igual valor, dejando sólo una ética de 
situacion. E,sta solución soskya o reduce la complejidad de la educación moral y a 
menudo resulta en el uso de una autoridad arbitraria en el profesor para resolver 

conflictos de valores. Consideremos el caso siguiente: 

/ro/t'.sor, «Algunos de vo,sotro,s pcn.sáis que e,s meior ser sincero en los tisscs, diverdad? 
(íU^Hnos afimm con la cabeza) y al[;uno.s de vosotros pensáis que el engano está bien (mm 
mantas ajirmaciones dudnsas y liy,eras), Bueno ,ihay otras opeione.s o es .■iólo cue.stión de 
mentira contra honradez?» 

«Puedw ser lumrado algunas veees y nieiuiro.so 

Prujmr; «iSuena eso como una opción po.sible? cahms afirtnan) (Otras alternativas entre las 
que elegir?» 

'hacy: «Se puede ser honrado en alguna.s situ,aciones y no en otras. Por ejemplo, yo no soy sineera 
cuando una amiga me pregunta qué tal le está un ve.stido feo, por lo menos a veces». (Risas). 

I rojesor: «,ip.s ésta una opción posible? (las cabezasaskriten om va) (Alguna otra alternativa?» 

óum.' «Me parece que tienes que .ser siempre 0 lo uno 0 lo otro». 

Profesor; «Un minuto, ,Sam, Como de costumbre estamos primero buscando las alternativas que 
hay, Más tarde trataremos de mirar a la opción que hayáis seleccionado. (Alguna otra 
alternativa? (no hay respuestas). Bueno, entonces, hagamos una li,stadelas cuatro posibilida- 
des que tenemos en la pizarra y os voy a pedir qué cada uno hagáis dos cosas por vosotros 
mismos: una, ver si podéis identificar alguna otra alternativa en el tema de la honradez y la 

mentira; y otra, cornsiderar las consecueneias de cada alternativa y ver cuál preferis. Más tarde, 

tendremos grupos de discusión donde podréis tratar de esto y ver si sois capaces de hacer una 

Opción y si queréis hacer vuestra opción parte de vuestra eonducta, Eso es algo que debéis 

hacer por vosotros mismos», 

Gin^cr; «^Quiere deeir que podemos decidir por nosotros mismos si debemos ser veraces en los tests 
aqui?» 


A FRANKENA, W. K.iEfifií. MontanerySimón, Barcelona, 1975. 
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Profesvr: «No, qiiicrc decir que podei,s decidir sobre el valor; yo per,soiialniente valoro la lionradeií; 
y aunque podeis e,stoger no ser honrados, yo insi.stiré en que lo seái.s en lo.s te.sts aqui. I'.n otra.s 
áreas de la vida, podéis tener más libertad de uo ,ser honrado.s, pero no .se puede liacerf«íí/r/«;er 
cnsa en cmtlíjnicr momento, y en esta cla.se e.speraré honradez en la.s pruebas». 

(jhi^er: Entonces cónio podemos decidir por no.sotros mismos ? jNo no.s e.stá u.sted diciendo quê 
valorar?» 

Profcsor: «No exactamente. No quicro deciros lo que debéi.s valorar, Eso es cosa viiestra. Pero 
q uiero decir que en esta clase, y no necesariameme en todas partes, tendréis que ser honrados 
en los tests o sufrir las consecuencias, Simplemente quiero decir que no puedii poner unas 
pruebas sin una regia de honcstidad. Todos los que escojáis la falta de veracidad como valor, 
no la podéis u.sar aqui, esu cs todo lo que digo.Alguien tiene algtina (.)tra pregunta?» ^ 

El uso dei poder dei profesor es la solución, pero la perspectiva moral que .subraya 
su explicación falta. La teoria de Kohlberg explica por qué hay necesid;id dc provcer a 
los alumnos de una solución moral al conflicto de valores más adecuada y cómo se 
puede llegar mejor a tal resolución. 


Kohlberg. Más allá de la clarificación de valores 

Kohlberg, a través de su trabajo en filosofia moral, psicologia dei desarrollo c 
investigación pedagógica, ofrece a los educadores una ampliación de la educación en 
los valores al dominio moral. Al margen de esto, su trabajo ofrece una alternativa y una 
exrensión^a la clarificación de valores. Esta se preocupa de definir valores; Kohlberg 
de,sea. definir la perspectiva moral que los apoya. La clarificación de valores inten¬ 
ta hacer a los alumnos conscientes de los suyos propios y los dc los demás; Kohlberg 
intenta aumentar la conciencia dei razonamiento moral en uno mismo y en los dem, is. 
La clarificación de valores favorece la interacción entre el profesor y el alumno como 
modo de analizar valores; Kohlberg enfatiza tal interacción por su desarrollo dcl razo¬ 
namiento moral. 

Kohlberg combina la filosofia y la psicologia para explicar: 1) Io que se quiere decir 
con moralidad, 2) como uno desarrolla modos más adecuados de razonamiento moral. 
Los resultados de su analisis filosófico e investigación psicológica ofrecen a los profe- 
soies una razon poderosa y una explicación para promover el crecimiento moral. 

Kohlberg confronta el tema de la relatividad de los valores -que la clarificación do 

de la moral, dad que se centra en el principio de la jusiieia. En una democracia, afirma, 
la preocupacion moral es de suma importância. Educar a la gente para una dudadanía 
democrat.ca_requ,ere hacer ciertas opciones de valor basdas en nivermomb 
Kohlberg senala que, en ausência dc un entendimieneo claro de los principios éticos 
as personas que estin en posiciôn de autoridad -incluyendo a 34““- 
demasiado frecuentemente recurren al uso caprichoso y eficiente de ella como meÍo 

^^vestigacióu de Kohlberg en psicologl, ha demostrado ,ue nuestro concepto 
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de la justicia (^Qué es justo?) cambia y se desarrolla con el tiempo .a medida que 
interaccionamos con el entorno. Construyendo .sobre el trabajo de Píaget, Kohlberg 
describió una serie de seis etapas de desarrollo moral, cada una de las cuales propor¬ 
ciona un sistema de razonamiento moral más complejo, y por tanto un concepto inás 
adecuado de lo que es justo y bueno. Su investigación ha mostrado que las etapas dei 
desarrollo y la secuencia dei crecimiento a través de ellas existe en otras culturas, así 
Cüino en la nuestra. Con todo, mientras que la secuencia de etapas de razonamiento 
moral sirve para todas las culturas, los factores dei entorno, al entrar en contacto con 
un razonamiento moral más complejo, influyen el ritmo cie crecimiento y el nivel 
(etapa) de desarrollo conseguido. 

I.OS profesores también pueden facilitar el desarrollo dei razonamiento moral. 
Cuando las valores de los alumno,s están en conflicto con las regias dc la escuela, por 
ejempO, ellos tienen la respcmsabilidad dc ayudarles a clarificar y resolver la dimensión 
etica dei tema, íDebe considerarse el pelear.se en el patio sólo como vioiación de la 
autoridad institucional, o se dehe pedir a los estudiantes que considereii el tema más 
amplio de tratarse inutuameiite con justicia? (Esta preocupación se ponía como ejeni- 
plo en la conc neta de Mrs. Warren en el episodio 1). l.as escuelas tienen la obligación 
de pi eparai a los alumnos para la dudadanía. Los profesores tienen Ia re.spon,sabÍlÍdad 
de ayudar es a enteiuler y niantcner sus propio.s derechos y los de los demás, .según los 
garannza la Constituciem, un documento que da ejemplo de razonamiento moral dei 
niás alto nivel. K ohlberg cree que los profesores deberán contribuir a desarrollar en los 
alumnos la capacidad de entender y actiiar de acuerdo con lo.s principios amparados 
por la Cunstitución. 


Objetivo y forma 

í'il fu-cipósiu) de este libro es ayudar a los profesores a traducir la teoria de Kohlberg 
a la piáctica, Concrctamente, el aprender sobre el trabajo de Kohlberg debería ayudar 
a con.seguir: 1) un reconocimiento de que el rol esenciaí dei profesor es el de educador 
moi al; 2) una sensibilidad mayor a las tiimensioncs morales dcl contenido y proceso de 
instruccion, 3) eí poder dc e.xplicadón para planear e implementar un curriculum de 
educación ética. Este libro se divide en dos partes: teoria y práctica. 


TEORIA 

Se delinea una cxíriicación cie la teoria de la educación dei desarrollo moral en los 
capítulos 2, 3 y 4, El propósito de estos capítulos es ofrecer a los profesores una 
explicación racional dc Ia educación dei desarrollo moral. El trabajo de Kohlberg 
ofrece un nuevo prisma conceptual a travé.s dcl cual el profesor puede ver el pensa- 
miento y desarrollo de sus alumnos, y reconstruir su propio rol como educador moral. 
La explicaciem de Kohlberg de las etapas de de.sarrollo moral se basa en el trabajo dei 
psicólogo .suizo Jean Píaget. El capítulo 2 explica los conceptos básicos piagetianos. 
Estos conceptos se utilizan en lo.s capítulos 3 y 4 y se dedican a una explicación de los 
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resultados de la investigación de Kohiberg y de la teoria de la educación ética. Se 
ofrecen ejemplos concretos y respuestas a las preguntas más frecuentes sobre esta 
teoria. 


PRACTICA 

Se puede ver una demostración de educación ética en la práctica en los capitulos 5, 
6 y 7. Los conceptos piagetianos que se muestran en los capitulos anteriores se ilustran 
aqui en la práctica de la ensenanza. Estos tres capitulos ofrecen ejemplos de toda la 
gama de estratégias pedagógicas prescritas por los resultados de la investigación y 
experiencias de ensenanza reales. Cada uno de ellos utiliza ilustraciones de profesores 
de ensenanza primaria y secundaria que usan la teoria en sus clases. 

El capitulo 5 explica las estratégias pedagógicas adecuadas. Se pone el énfasis en 
cómo usar muchas prácticas para promover el desarrollo moral. El capitulo 6 amplia el 
que aborda las estratégias centrándose en la creaciÓn de matérias de curriculum. Se 
pone el acento en cómo crear un curriculum de desarrollo moral desde los contenidos 
existentes y la vida de la escuela. El capitulo 7 explica el concepto de Kohlberg de la 
«comunidad justa» y su aplicación como estructura organizativa y proceso escolar. 


Una nota de precaución 

Nuestra tarea principal ha sido no simplificar demasiado un cuerpo de conoci- 
miento que es complejo en si mismo. Sin detenernos en esta afirmación, hemos tratado 
de hacer claro lo complejO. Esperamos que los profesores no supongan que la educa- 
cióri moral es algo que se le anade al curriculum o que existe como un componente 
distinto de la escolarización. No abogamos por que «el jueves sea el dia de educación 
ética», Creemos, como Kohlberg, que la escuela es educación morai y que los profeso¬ 
res son educadores morales. 

Aunqueeltrabajo de Kohlberg es una rica fuente, reconocemos que es insuficiente 
para abarcar mda la educación moral. Tratamos de dirigimos a las limitaciones de la 
teoria a través dei libro, pero queremos seiialar aqui que no es nuestra intención 
proporcionar e/ modelo de educación ética. No deseamos animar un «efecto de 
caravana» creado por educadores que continúan creyendo en modelos simples y 
terminados, Estos educadores, una vez que se han hecho con tal modelo, crean una 
carreta en la que otros se pueden subir rápidamente. Pero el efecto de caravana, la 
suertyiormal que la teoria educacional hizo popular con su demanda de resultados 
inmediatos, causa una prisa prematura en la práctica y resulta en la simplificación de la 
teoria de modo que: l)se reduce hasta ser irreconocible; 2) se empaqueta como si un 
enfoque mecânico produjera el cambio deseado; 3) resulta en expectativas para el que 
0 practica y e consumidor, que ninguna definición operativa podria llenar, y por 
tanto 4) al final se rechaza. ^ 

La representación polémica de cualquier modelo o teoria contribuye a los efectos 
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de caravana. En este libro hemos tratado de evitar la polémica, pero queremos avisar a 
nuestro lector de las limitaciones que nuestra tarea lleva consigo. 

Primero, queremos reconocer que hay más en el campo de los valores y la 
educación moral de lo que la teoria de Kohlberg abarca. En segundo lugar, como se 
explica en capitulos posteriores, el trabajo de Kohlberg, pese a que está inserto en 
una base rica de investigación y de práctica, todavia está en proceso y continua 
âmpliándose a través de más investigación y critica. En tercer lugar, hemos trabajado 
de cerca con Kohlberg, como dicen sus comentários dei prólogo; admiramos y 
respetamos sus contribuciones; nos ha influenciado; pero hemos tratado de ser 
justos. A pesar de nuestra opinión positiva, esperamos haber tenido êxito en ofrecer un 
contexto para entender tanto la amplia naturaleza como las limitaciones de su trabajo. 




25 





2. PIAGET: 

UNA INTRODUCCION CONCEPTUAL A KOHLBERG 


Los capítulos 2, 3 y 4 de este libro se dedican a introducir la teoria dei desarrollo 
moral de Kohlberg. Nuestro objeto es dar al lector una vislón general dei trabajo de 
este autor. Hay varias partes distintas en su obra y cada una de ellas se debe compren- 
der si queremos entender el alcance de su teoria. Los diferentes aspectos de ia teoria 
de Kohlberg se pueden definir como: 1) el enfoque dei desarrollo humano como desa- 
nollo cognitivo; 2) la delmeación de las etapas de juicio moral; 3) el intento de ex¬ 
plicar e! desarrollo dei juicio moral en términos de una teoria consistente de la morali- 
zacion, y 4) la aplicación de la investigación dei desarrollo moral a la teoria y práctica 
tos pLi^elT° 4primera parte y deja los restantes aspec- 

Para eniender ja idea de Kohlberg sobre la naturaleia dei desarrollo humano, 
empezamos volviendonos al trabajo de Jean Piaget, el psicólogo suizo que ha tenido 

rsoblll “nceptuales de la teoria 

Kohlberg se apoyan sobre el trabap de Piaget en el campo dei desarrollo cogni- 


JeanPíaget 

escolar y los edSste^^^^^^ 

una teoria dei desarrollo intelectual queerrmr™ ”*1 


BRL rN’ER, J. S, ; Elprocm de la edúcamn. Uteha, México, 1963. 
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lectores americanos y se han escrito comentários sobre su teoria e investigación para 
ayudar a clarificar su significado e implicacionesL 

El foco principal de la investigación de Piaget ha sido el desarrollo de la inteligência 
humana. Presenta un concepto de inteligência en desarrollo, descubriendo cómo los 
procesos cognitivos (\ne subrayan la inteligência en el individuo se desarrollan de un 
periodo cronológico al siguiente. Para tener una idea dei enfoque de Piaget, comence- 
mos con una historia de su autobiografiaL 

Piaget se formó en un principio como biólogo. Después de terminar su doctorado, 
se interesó por la psicologia. Uno de sus primeros puestos fue en el Laboratorio Binet 
de^ Paris, (Binet es conocido por haber construido el primer test de inteligência con 
êxito). La tarea de Piaget fue desarrollar una versión estandarizada en francês de 
aigunos tests de razonamiento. Empezó su trabajo con entusiasmo, pero pronto 
descubrió que el registrar respuestas correctas a tests estandarizados era bastante 
aburrido. Para vitalizar su trabajo, empezó a buscar las respuestas incorrectas que 
daban los ninos y las encontro intrigantes. ^Por qué la mayoría de los ninos de una 
determinada edad eran incapaces de resolver ciertos problemas de razonamientos?, y 
más importante aún, ^por qué las respuestas «incorrectas» se parecían tanto unas a 
otra.s y eran tan distintas de las «correctas» que ofrecían ninos mayores? Estas pregun- 
tas le daban una pista por la que habría de seguir sistemáticamente y sobre la que habría 
de basar su teoria dei desarrollo cognitivo. 

Los tests de inteligência no podían dar respuesta a las preguntas de Piaget. Están 
disenados para probar cudnto saben los ninos y cudn hien pueden razonar en relación a 
otros ninos de su edad. No están disenados para explicar por qm los ninos razonan 
como lo hacen u ofrecen las respuestas que dan. Intentan asignar a los ninos un 
«cociente» intelectual relativanientc constante; no explican cómo cambia a través dei 
tiempo el pensamiento infantil. Piaget se asignó a si mismo la tarea de describir en 
términos cualitativos como los modelos de pensamiento que emplean los ninos al 
razonar sc desarrollan a través dei tiempo, de modo que problemas que a una edad 
parecen insuperables pueden resolverse fácilmente vários anos más tarde. 


La metodologia de Piaget 

Para llegar al proceso de razònamiento que emplean los ninos, Piaget abandonó los 
tests estandarizados, y creó en su lugar un formato que permitiera el experimentador 
una visión má.s amplia de cómo llegan los ninos a sus soluciones a problemas dados de 
razonamiento. Piaget seleccionó el método clínico elaborado por Freud y por otros 
psicólogos clínicos. Mientras que los clínicos usan este método para permitir a sus 
clientes la máxima libertad en seguir el curso e.spontáneo de su pensamiento, Piaget 
adaptó el método clínico para proponer problemas específicos a los ninos y permitirles 
la libertad de resolverlos como mejor pudieran. Observaba el enfoque dei problema 

Como por ejcmplo: GINSBURG, H. y OPPER, S,; Piaget y la teoria dei desarrollo intelectual. 
tdiciunc.s dei Castillo, Madrid, 1977. WADSWÜRTH, B, J,; PiagePs theory of cognitivo development. 
David McKay, Nucva York, 1971. 

GINSBURG, H,yOPPERS,S.iOLoí, 
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que daba el nino, le vigilaba mientras trataba de resolverlo y hacía preguntas de 
clariíicación para poder entender el tipo de razonamiento que guiaba sus esfuerzos. 

Pronto SC !e hizo claro a Piaget que las diferencias fundamentales en el modo en que 
razonan los ninos están relacionadas con la edad; reflejan las distintas formas de 
razonamiento que los de distintas edades emplean para resolver problemas. Por 
ejempio, si se pregunta a un grupo de ninos de cuatro anos qué es más grande, el sol o la 
tierra, la mayoría dirán que la tierra. Si entonces se les pregunta cómo saben que la 
tierra es más grande, probablemente dirán que el sol parece pequeno. Esto es, «lógica¬ 
mente-' conciuyen que lo que parece más pequeno es más pequeno. Preguntemos a un 
grupo de ninos de siete anos lo mismo y la mayoría responderán que el sol es más 
granüe. Preguntemos cómo saben que el sol es más grande si parece tan pequeno, y 
dirán que parece pequeno sólo porque está lejos. 

Si simplemente comparáramos las respuestas de los niíios, concluiríamos que 
los de siete anos saben más que los de cuatro aiios, porque han aprendido más sobre 
el tamano relativo de la tierra y el sol. Si vamos más alláde las respuestas y miramos al 
razonamiento que usan, aparece una segunda diferencia. Los más pequenos no adivi- 
naii las respuestas, usan una lópcA consistente para llegar a las contestaciones incorrec- 
tas. Consistentemente identifican el tamano percibido dei sol con el tamano real. Los 
ninos de siete anos, en contraste, no identifican a los dos. Entienden y utilizan el 
principio lógico de la perspectiva para diferenciar entre el tamano percibido y el real. 
Asi, los dos grupos ofrecen contestaciones distintas porque utilizan una lógica distinta 
( íorma de razonamiento) para llegar a sus conclusiones, 

Piagei msiste en que los distintos usos de la lógica no se pueden atribuir simple- 
mcnte a que bs ninos mayores saben más porque se les ha enseiiado más. La diferencia 
es mas bien dedesamlk A medida que maduran y adquieren una mayor experiencia 
c ç. murn o e os objems, crecen en su capacidad de entender las relaciones entre objetos 
tales como e soi y la oerra. Se hacen más aptos para ver el mundo «como es». En otras 
pa!<ioras, se oacen más inteligentes. 

nin ff mira al sol y entiende más de él que lo que entiencfe un 

dríf in^ sabe-sobre el tamano relativo dei soí y la 

iu ■ n J "í™’ "l" lógicímoite estos datos discretos para 

fcs t e in ™ ™ Aon cuando a un nino normal de cuL 

rò I dÍ - ■'? 7“™"’ ‘«l™ no ha 

u pcrspuma. Para entender adecuadamente un principio lógico, lo debemos haber 
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ia inteligência como adaptadón aí entorno^ 



Piaget cree que los organismos humanos comparten con los demás organismos dos 
«funciones invariantes»; organización y adaptación. La organización se refiere a la 
tendencia dei organismo a sistematizar sus procesos en sistemas coherentes. Así, los 
mamíferos sólo operan por actividades biológicas al azar (por ejempio los sistemas 
respiratório y digestivo) que regulan todas las funciones biológicas, como el respirar y 
el comer. Estos sistemas organizados no podrían funcionar bien, sin embargo, si no 
estuvieran adaptados a las condiciones dei medio en las que vive el mamífero. Por 
ejempio, los sistemas digestivos difieren dependiendo de los alimentos de que puede 
disponer principalmente el animal en cuestión. 

La mente humana, de acuerdo con Piaget, también opera en términos de estas dos 
funciones no cambiantes. Sus procesos psicológicos están muy organizados en siste¬ 
mas coherentes y estos sistemas están culdadosamente afinados para adaptarse a 
estímulos dei entorno cambiantes. La función de adaptación en los sistemas psicológi¬ 
cos y fisiológicos opera a través de dos procesos complementarios: la asimilación y la 
acomodación. La asimilación se refiere al modo en que un organismo se enfrenta a un 
estímulo (iel entorno en términos de su organización actual, mientras que \a acomoda¬ 
ción implica una modificación de la organización actual en respuesta á Ias demandas dei 
medio. 

Ilustremos estos procesos que normalmente operan en conjunción, presentando un 
ejempio sociológico y otro psicológico de adaptación. 

Consideremos una tribu primitiva en un rincón remoto de la tierra. Sus actividades están muy 
organizadas para asegurar el cumpümiento de las funciones necesarias de supeivivcricia, están 
disenadas para establecer y mantener m equilíbrio (una relación armónica) entre el organismo (la 
tribu) y su entorno. Si se rompe este equilíbrio, por ejempio, por un cambio inesperado de clima que 
interrumpe bru.scamente las prácticas agrícolas o cazadoras acostumbradas de la tribu, la gente 
tendría una gran motivación para encontrar un modo de restaurar el equilíbrio roto. Tendrán que 
adaptarse a la iiueva situación. 

En el modelo de adaptación de Piaget, la prlmera tendencia de un organismo (la tribu), es asimilar 
el n uevo problema a prácticas antiguas. Puede Ikmar a su,s mayores para recordar si esta situación se 
había dado antes y, si así fuera, cómo se había manejado. Si la tribu tíene un modo tradicional de 
funcionaren uiisúbitocambiodeclmia,elnuevoincidente.serfs;TOtoaformasantiguasyscpodrá 
restaurar el equilíbrio, Si las formas antiguas no son eficientes, tendrían que acomodme a la nueva 
situación. Esto podría requerir un gran esfuerzo; alguien tiene que averiguar en qué se diferencia la 
nueva fuación de otras y cómo se ban de modificar las formas antiguas para saiir al paso de la nueva 
situación. Si se cumple la tarea, se restaurará el equilíbrio. Ademá.s, la organización delas actividades 
de la tribu se debe modificar para incluir esta nueva respue.sta, La modificación puede ser ligera(la 
inclusión de un nuevo ritual o ima nueva técnica de cacería),ó podría ser tan importante (la necesidad 
de emigrar a un nuevo entorno) que requiriera una rcorganización de nuichas actividades antiguas, 

En este modelo, las funciones de organización y adaptación están faerteménte relacionadas. Sin 
un sistema organizado de actividades, la tribu no tendría una base de experiencia spbre iaque 
apoyarse al encontrarse con la nueva crisis, Un,sistema que no fuera suficientemente flexible para 
• adap tarse a la nueva condición, probaría no ser funcional, y el organismo (la tribu) sufriría mucho. Lo 
que une las dos funciones es la tendencia dei organismo a establecer y restablecerel equilíbrio (balance 
ü armonía) con el medio. Lo que permite el re,stablecimientó deí equilíbrio es la inteligência dei 
organismo, en este caso el deseubrimiento de los miembros de la tribu dei cómo modificar prácticas 
antiguas para .salir al paso de necesidades nuevas, 

Como segundo ejempio, consideremos un estüdiante de primer ano de universidad que proviene 
de un ambiente conservador. En casa conócía a gente de ambientes y opiniones parecidos. En la 
facultad está expuesto a una más amplia gama de personas,yalgunas de sus ideas suponenun reto a su 
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nianera acosttimbrada de pensar y actuar. Y sin embargo, él valora la novedad de este encuentro y 
tjuiere integrar su experiencia de la universidad con experiencias previas, jcómo lo haní? 

El se sorprende de ver que miicha gente ticne ideas políticas más liberaies que las suyas. Como es 
curioso, mtroduce a otros en dlscusiones políticas y descubre que sobre algunos puntos le persuade la 
íuerza de sus pensamientos. Encuentra esto inquietante, porque siempre se lia considerado a si 
mismo conservador en política, pero es capaz de conciliar esta discrepância concediendo algunos 
puntos a sus amigos liberaies, mientras que mantiene una fidelidad general a sus convicciones conserva¬ 
doras. Ha asimilado algunas ideas liberaies a su filosofia, pero fundamentalmente no ha alterado e.sa 
filosofia, 

Esta solución se hace más difícil de mantener la primavera siguiente. El campus se enardece con la 
controvérsia sobre un decreto que está considerado legislatura estatal. CircuEin peticiones tanto a 
favor de la posicíón liberal como de la consen-adora. Inseguro sobre su postura ante este asunto, el 
estudiante conversa con otros y se encuentra otra vez persuadido por la lógica de la posición liberal. 
E.xperimenta un conflicto especial ciiando sus amigos conservadores le piden que firme su peticion. 

I iene que negarse, y, enfad,idos, le acusan de haberse hecho liberal. Aunque incómodo con esta 
designación, cuando reflexiona se da cuenta de que sus opinioncs políticas han cambiado considera- 
blcmente. No sólo está de acuerdo con los liberaies sobre temas específicos, sino que su enfoque 
general de lostemas políticos ha cambiado. Ha acomudado su filosofia política a nuev.is consideracio- 
nes, y, en este proceso, esa misma filosofia se ha reorganizado. 


Piiede parecer raro comparar a un estudiante con una trlbu primitiva. Pero uno de 
los grandes_fuerte.s de la teoria de Piaget ha sido mostrar cómo la inteligência, como 
parte de la íunción biológica de adaptación, opera en casi todas las actividades huma¬ 
nas. en las decisiones políticas de un adolescente, en una caza primitiva y en los juegos 
de los ninos. Uniendo estos diversos usos en un sistema de desarrollo, Piaget nos ha 
proporcionado un entendimiento único de cómo la inteligência humana opera y se 
desarrolla. 


El desarrollo de estructuras psicológicas 

En la teoria de Piaget, el desarrollo está claramente relacionado -de hecho cs 
pro ucto e e a con la tendencia humana de sistematizar procesos en sistemas 
coherentes y adaptar esos sistemas a estímulos cambiantes dei medio entorno. La 
üolí que ocurren, que se encuentran a medida que el 

mlir 1? ‘*'1 “ramo que puede «usar. pani .cons- 

interieSn ™ d ^ P” 

po— 

, : ®K'ii«Siipuntóhaciaafuera vlepreguntóamm(l!.T f Tony 

>‘«*v:elcochedeJoc?.,EIniifonah^^^^^^ 
entütices, pregunto por d coche? ^ ^ ^ 

coche ese dia y estaba fascinadoíd ^ pa.seándoén 

Asumiü, correctamente, que cualquier visitante tendría que venir en coche. Lo.s coches estaban 
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«en su mente». Así que, sin ninguna ayuda de sus padres, buscó la infoniiación sobre la llegada de Joe 

que le interesaba. Su mente atendia a su propio orden, 

O pensemos en lalya, una niiia israelí de cuatro anos. Su madre llevaba un diário de .sus 
actividades durante ia guerra de Yom Kippiir de 1973. Una nota dice; 

«Talya hoy se invento una canción antes de irse a la cama. Que todos vengan a casa y vivan 
juntos, y que los árabes y los rusos no peguen a los judios y que Yossi no me pegue a raí.» ^ 

Esta nina de cuatro anos trataba de eneontrarle sentido a un conjunto complejo de estímulos 
ilamado guerra. Se imaginaba que los soldados cn el campo de batalla se pegaban unos a otros como 
Yossi (su amiga) le pegaba a cila. En su canción, recogió las dos imágenes y pidió que el pegarse parara 
en ambos frentes, 

^ ^ Aunque no podemos predecir las preguntas precisas, comentários o cantos que los 
ninos de una cierta edad harán, podemos estar bastante seguros dei tipo de información 
que encuentran relevante, porque la relevância de la información está relacionada con 
el estádio, Si, como Piaget supone, la mente opera de modo ordenado, regulada por 
estructuras mentales concretas que se han desarrollado hasta cierto punto en la vida de 
un nino, entonces esas estructuras determinarán la información que será importante 
para él según sus intereses. Decirle a Tony que el coche de Joe se hizo en Japón seria 
irrelevante. Decirle a Talya que los israelíes y los árabes pelean con tanques y aviones y 
no con las manos como (Yossi) no la ayudaría a eneontrarle sentido a la guerra y por lo 

tanto no cambiaria nada, dadas sus operaciones psicológicas. 

Piaget se refiere a las estructuras psicológicas dadas -los métodos de organizar la 
información— que se han desarrollado en la vida dei nino como ese estádio de 
desarrollo. Tony, a los diecisiete meses está en un estádio de desarrollo distinto dei de 
Talya a los cuatro anos, Tony está organizando activamente la relación entre conducir 
un coche y Ilegar a su casa. Talya está organizando una relación más compleja entre 
agresión y peligro en casa y en el campo de batalla. A su edad, Tony no podría intentar 
la integración mental de 1 alya, Talya, a su edad, no estaria ya interesada en relaciones 
que fascinan a Tony. Un nino mayor no encontraria que la integración de Talya 
siryiera o fuera exacta al enfrentarse con pensamientos y sentimientos sobre la guerra. 
Así, \in estádio descubre las posibilidades cognitivas organizadas y los limites que 
caracterizan el pensamiento y proceso de sentimiento de un nino en un momento dado 
de su desarrollo. 


Estádios de desarrollo cognitivo de la infanda 

La teoria de Piaget descubre los estádios de desarrollo cognitivo desde la infancia a 
la adolescência: cómo Ias estructuras psicológicas se desarrollan a partir de reflejos 
inriatos, se organizan durante la infanda en esquemas de conducta, se intemalizan 
durante el segundo ano de vida como modelos de pensamiento, y se desarrollan 
durante la infancia y la adolescência en las complejas estructuras intelectuales que 
caracterizan la vida adulta. Piaget divide el desarrollo cognitivo en cuatro períodos 


5 EZRAHLS,; The Yom Kippurwar - Apersonal diary, en, «Woúá Vm», nm. 17,1974, pág, 13 , 
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importantes: sensomotor (dei nacimiento a los 2inQs)ipreoperatorio (de 2 a 7 anos); 
úpmcmm concretas (de 7 a 11 anos); y operaáonesformaks (de los 11 eri adelante)^ 
Piaget pasó un buen número de anos observando y analizando en detalle las 
actividades de sus propios hijos durante la lactancia y primera infancia. Llama a este 
temprano período pre-verbal, nivel de desarrollo sensomotor, porque el nino está 
limitado al ejercicio de sus capacidades sensoriales y motoras ^ Aunque este es un 
período fascinante, no tenemos espacio para tratarlo en este libro y comenzaremos con 
el siguiente estádio, ei pensamiento preoperatorio. 


PENSAMiKNTO PREOPERATORIO 

Los bebés están limitados, en su interacción con el entorno, al ejercicio de sus 
capacidades sensomotoras; el punto decisivo para el siguiente nivel de desarrollo es la 
llegada dei pensamiento. El pensamiento, que Piaget define como la «representación 
interna de actos externos», se desarrolla sólo hacla la mitad dei segundo ano, 

I Cómo se desarrolla el pensamiento? Imaginemos a un nino de diez y ocho meses 
jugando con objetos en su casa. Cierra y abre cajas, recoge cosas, rompe cosas y trata 
de volverias a juntar. Su atención se concentra sólo en los objetos que ve. Pero hay un 
momento en que empieza a buscar las cosas que no puede encontrar. Puede acordarse 
de un juguete que no ha visto en algún tiempo. Este acto de la memória es posible, 
afirma Piaget, porque el nino ha alcanzado una representación interna dei objeto. 
Piaget ha inventado experimentos para probar la persistência dei interés de los ninos 
por buscar objetos desaparecidos y su habüidad de seguir un objeto de un escondite a 
otro. Si el nino no sólo recuerda que el objeto existe cuando no lo tiene presente, sino 
da cuenta de donde buscarlo, Piaget dice que ha desarrollado Ia 
habiiidad de representar el objeto internamente. Esto es, puede pensar en un objeto sin 
que este visualmente presente, 

I nsiste en que el pensamiento es la base para el desarrollo dei lenguaje y no el 
resultado dei desarrollo de éste. Pero está claro, como han demostrado otros psicólo¬ 
gos, que pensamiento y lenguaje se desarrollan como sistemas complementarios 
durante los pnmeros anos«. Hacia los tres o cuatro aiíos, la mayoría de los ninos son 
capaces de usar libremente el lenguaje y han desarrollado símbolos mentales para 
representar internamente crecientes porciones dei mundo. Se relacionan libre y verbal¬ 
mente con companeros y adultos. En este momento, observa Piaget, su interición es 
Parecen estar centrados cognitivamente en sí mismos y no 

tomanen cuenta los puntos de vista de otros. ^ 

Se puede uno dar cuenta dei egocentrismo de los ninos pequenos cuando se habla 

conellosportelefono.Porejemplo,alhablarconunanIhadLLo^^^^^^^^^ 


miiüs de nuestra\-ociedad'Se\'eTeM?in'^^^^^^^^ *0» 

.sul|riipo\ iociales a otros. ^ ® T “"“s sociedades y 

J. s., Beyondthemformatwn^n,e,. W. W. Norton, Nueva York. 1973. 
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autores de este libro se le hizo una descrípción de una larga lista de objetos, Era difícil 
saber por qué se estaban describiendo todas estas cosas o que relación había entre ellas. 
x estaba describiendo dos regalos que había tenido en 

Navidad y senalaba cada uno al describirlo. No pensó en mencionar el contexto (que 
eran replos) o en considerar que el que la escuchaba no podia ver las cosas a las que 
apuntaba, La nina no estaba siendo mal educada; estaba siendo egocêntrica. Todavia 
no había desarrollado una conciencia de que la perspectiva dei que la escuchaba era 
distinta de la suya propia. 

Del mismo modo,^ los ninos de esta edad no pueden distinguir entre lo que es 
verdad objetiva y subjetivamente. SImplemente consideran las dos cosas reales. Los 
personajes de libros y televisión, los muhecos y amigos imaginários, los fantasmas y los 
morjstruos, los humanos, animales y plantas, todos pueden oír lo que se está diciendo, 
ver lo que se está haciendo y amenazar con una posible venganza. No es de extrahar 
que los fantasmas, los monstruos y los maios sueíios den tanto miedo a los ninos. Lo 
que en el mundo adulto se experimenta como fantasia, superstición o pensamiento 
mágico, se experimenta en el mundo dei nino como realidad. 

La contribución de Piaget al entendimiento de este período de desarrollo ha tenido 
una doble yertiente: ha documentado ejemplos fascinantes de pensamiento egocên¬ 
trico y realista de ninos’ y ha mostrado que la cualidad imaginativa o intuitiva de su 
pensamiento es el resultado de su ser preoperatorio o prelógica. 

Volvamos al ejemplo dei .sol y la luna, Dijimos que la mayoría de los ninos de cuatro 
anos piensan que el sol es más pequeno que la tierra porque el sol parece más pequeno ; 
siguen la lógica de que Io que parece más pequeno es más pequeno. Esta tendencia es 
consistente con la de.scrlpción de pensamiento egocêntrico de Piaget. La únicaperspec- 
tiva posible que consideran los ninos de esta edad es su propia perspectiva; el modo en 
que las cosas les parecen es como son. 

^ Refiriéndonos a este modo de pensar como «siguiendo una lógica», hemos usado 
«lógica» para significar un modo de pensar consistente. Pero esta lógica no es lógica, 
porque la base de la lógica implica el salir de la posición personal para comprobar si lo 
que uno ve, sientc y cree es consistente internamente, asi como con los hechos 
objetivos de la situación. Esto e,s precisamente lo que los ninos pequenos no pueden 
hacer. Por lo tanto, Piaget, se refiere a su pensar como prelógico. La lógica no entra 
hasta el siguiente nivel de desarrollo. 


OPERACIONES CONCRETAS 

Los ninos de siete anos, mirando al mismo sol que los de cuatro anos, saben que el 
sol es más grande que la tierra porque han desarrollado la capacidad de separárse de sus 
percepciones inmediatas y ajustan lo que ven a lo que saben que es verdad: el sol está 
lejos. Interponen entre sus percepciones y sus juicios el principio lógico delaperspec- 

tiva, y por tanto se puede decir que piensan lógicamente sobre este problema. 

La representación dei mundo enel nino. Uorm,Miiánd,Wi. 
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Como hemos apuntado, Piaget no cree que estas secuencias de aprcndizaje sean 
e jemplos aislados; más bien son parte de una transformación más amplia en el modo cn 
que piensan los ninos. En los términos de su teoria los ninos de esta cdad (dc los 7 a los 
11 anos) se desarrollan desde el nivel de pensamlento preoperatorio al de las operacio- 
nes concretas. 

El término operatorio concreto se refiere a las operaciones lógicas que los ninos 
realizan sobre objetos concretos. «Operaciones» son accioncs mentales reversiblcs. 
Las sumas y restas son ejemplos de acciones mentales reversiblcs. Digamos que 
tenemos dos raontones iguales de canicas, de ocho canicas cada uno. Tomamos tres 
canicas de un montón y las ponemos en el otro. Lepreguntamos a un nino: «jPodemos 
hacer los dos montones iguales otra vez?». Viendo que puede devolver la igualdad 
original quitando tres canicas al montón donde las anadimos, el nino está haciendo una 
acción mental reversible. Revierte (o deshace) la suma con la resta: 3 + (-3) = 0. 

Este nivel de pensamlento se llama operatorio concreto porque los ninos de esta 
edad generalmente piensan las cosas en términos de objetos concretos. Lo vemos al 
darnos cuenta dequé les interesa más. Quieren saber cuesta comprar caramelos 
cómo es de alto el edifício más alto, qué grande es la ballena más grande, aidntos goles 
puede meter un jugador de futbol. Observan cuidadosamente la distribución de bienes 
para asegurarse de que todos tienen una parte En el mundo que construyen liay 
pocas, 0 ninguna, abstracciones, pero hay una multitud de distinciones concretas que 
signitican mucho para ellos. 


Te st de operaciones concretas 

Este estádio de desarrollo cognitivo incluye la habilidad de hacer operaciones 
concretas en cierto número de tareas distintas. Piaget ha ideado modos de probar si los 
ninos usan operaciones concretas o pensamlento preoperatorio al razonar sobre cada 
tarea. Los nmos no siempre son consistentes en su empleo, pero el modela general es 
que un nmo que ha dominado una tarea será capaz de dominar otras de una dificulad 
comparable. Los niíios que no son capaces de resolver ninguno de los problemas 
presentados por las tareas son definidos como pertenecientes al estádio preoperatorio. 
Los que resuelven adoia la mafork de los problemas son considerados como en el 

ouedTn problemas, pero „o 

Ltldíôs ™ H. “■" T estádios. Omio los 

rara sZ = «vés dei tiempo, no hay razón 

e ifored ee ““ f” I'™' ™circunsi. U 

prrrirín esXr “ncretas, 

las tareas de dastf cacion y conservacion, Se descubren en los ejemplos que skuen 
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^ Imaginemos que se ponen delante dei nino ocho triângulos y ocho círculos. De las 
t icz y seis ot mas, algunas son grandes y otras pequenas, algunas rojas y otras azules. 
^ 'V’ tlasificar los objetos de acuerdo con la fonna geométrica, mniano o 

CO or. .s posible tamblén formar subclases dentro de las clases: pequenos triângulo,s 
rojOS, ciiciilos azules grandes, y demás. Ahora pedimos al nino que ponga juntas las 
cosas que.se parecen. 

Lo que Piaget observa es que los ninos empiean distintas estratégias para h.acer esta 
tarea. Losmas pequenos normalniente muestran los critérios menos definidos en ia 
c asiticacion. Pueden empezar por separar triângulos de círculos y cambiar a la mitad a 
sepatar rojos de azules, Saben que los triângulos son distintos de los círculos y que los 
azulas son di.stintos dc los rojos, pero no sc ajustaii consistentemente a un método de 

clasilicacion definido, Piaget diría que estos ninos son preoperatorios en relación aeste 
tema. 

U 11 segiindí) grupo de ninos, quizá un ano o dos mayores, serán más consistentes en 
sus c.sluerzos de clasrHcaeión, Lmpezarán con triângulos y círculos, o con rojos y 
azules, y continuarán por ahí hasta que completcn la tarea. Además, serán capaces de 
lacer siibc ase.s, separando triângulos grandes de pequenos, porejemplo. Asíparece- 
ran haber dominado la tarea de clasificación de objetos concretos, 

1 laget, sin embargo, pieiísa que se neeesita un paso más. Una vez que el nino ha 
formado elases y subclases, çCinieiide la relación entre ellas? Porejemplo, si ponemos 
ante un nino ocho bolas dc madera, de las ciiales tres son rojas y cinco azules, 
prohablemente percibirá a priniera vista que hay dos bolas azules más que rojas. Pero 
ípiensa que hay más bolas taides o más bolas de madera^ ^Entiende que el todo 
(repie,sentado en las bolas de madera) es más grande que cualquiera de las parte,s (por 
ejemplo, bolas azules)? Normalniente transctirre un tiempo entre el momento cn que 
un nino puede agrupar objetos en clases y cl momento en que domina la relación lógica 
entre clase y siibclase. 

^1 Drqué está Piaget preocupado con este tercer paso? La re.spuesta nos vuelve 
a llevai al concepto de cipulibrio. 1’iaget se propone que el concepto de nivel defi- 
na el punto al que el pensamlento alcanza el equilíbrio. En relación a la tarea dc cla- 
siíicación, hemos visto que el nivel de pen.samiento preoperatorio tennina en el pun¬ 
to donde los nimis pueden separar objetos por cl critério de una única dimensión. 
Pueden distinguir círculos de triângulos, rojos de azules, etc..., pero no pueden 
agrupar esto,s* objetos en clases con,si.stentementccuando los objetos sedefinen por dos 
0 rmis dimcn.siones. No pueden mirar a una dimcn,sión (fonna) mientras con.sl,stente~ 
mente pa.san por alto otras (tamano y color), El siguiente nivel de desarrollo representa 
un paso má.s ayanzado, Ese paso (tercero) ,se consigne sólo cuando el nino ha dominado 
la relación lógica entre clase y subclase entre el todo y .sus partes. El nino en el segundo 
paso noq)uede mirar la diferencia entre las partes (bolas rojas y azules) y recordar al 
mismo tiempo .su relación al todo (todas las bolas de madera). Incluso en el tercer paso 
e.sta habilidad viene limitada a la consideración de objetos concretos con características 
concretas, tales como forma, color y tamano. Así y todo, este logro representa un 
equilíbrio - un punto de descanso- en el desarrollo de las operaciones concretas. Por 
lo canto, define el nivel de las operaciones concretas para la tarea de clasificación. 

i.a segunda tarea que observamos como test de operaciones concretas e.s la conser- 
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vacion de una cantidad constante. Se le presentan al nino dos tubos iguales, llenos con 
la misma cantidad de líquido. Guando está de acuerdo en que los dos tubos contienen la 
misma cantidad de líquido, los contenidos dei segundo tubo se vierten en un tercero de 
forma distinta. El tubo es bajo y ancho, y en él, el líquido llega a un nivel más bajo. 
Ahora se le pregunta si el primer y el tercer tubo tienen la misma cantidad de líquido. 

Los niíios al nivel preoperatorio, que definen la cantidad por sus percepciones 
inmediatas ven que el líquido llega a un nivel más bajo en el tercer tubo y concluyen que 
tiene menos líquido que el primero. No cambian de opinión ni siquiera después de que 
ven el líquido vertido de nuevo en el segundo tubo y recobra su nivel igual. Una vez 
que la cantidad de líquido parece ser menor, olvidan lo que parecería antes. 

Los ninos en transición oscilan en su Juicio. Pueden ver más de una perspectiva, 
pero no pueden determinar consistentemente qué tubo tiene ipás líquido. Los que se 
piensa que han llegado a las operaciones concretas, son los que pueden conservar la 
cantidad de líquido consistentemente. Entienden que no importa cuál sea el nivel dei 
líquido; el nivel sólo es función de la forma dei tubo y no afecta a la cantidad. La 
cantidad de líquido es la misma sea cual sea la forma dei tubo. 

( Cómo pueden determinar esto? Piaget pone el énfasis en el papel de la reversibili- 
dad. Los ninos que se encuentran en el estádio de las operaciones concretas pueden 
revertir mentalmente la operación de verter el líquido. Pueden, por así decir, verter el 
líquido mentalmente en el segundo tubo y ver que sube hasta el mismo punto que 
antes. Como no se perdió líquido al verterlo, la cantidad en el tercer tubo es la misma 
que en el primero. Esto quiere decir que es también la misma que en el segundo. 



«Décalagc» 

Una característica importante dei desarrollo cognitivo de los ninos es que no .se 
hacen capaces de operaciones concretas de repente en todas sus actividades. Normal¬ 
mente sucede lo contrario. Se hacen con ellas en ciertas áreas pero no en otras. Gra¬ 
dualmente, a jo largo de vários anos (que en nuestra sociedad normalmente corres¬ 
ponde a los anos de escuela elemental), su capacidad para este nivel de razonamiento 
aumenta y se expande para incluir un mayor número de actividades. A esta expansión 
ia llamaba Piaget cfráitíge. 


Ul>tRAUONES Fí 


Aunque el desarrollo de las operaciones concretas representa un gran avance en 

base 

termmos de sus características concretas y todavia no es capaz de organizar esas 

Zrjõr» rr están 

S ■ '“6“ f™*'’ “ sociedad estar limitados a 

operaciones concretas representa una considerable 

dustrar i, dderenca eotre operaciones concretas y cpZcioKS fomaks -el 
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nivel siguiente de desarrollo cognitivo-, consideremos este ejercicio de clasificación. 
Imaginemos a dos ninos, uno de diez y otro de doce anos, ante quienes se han puesto 
las siguientes fotografias de animales: un pato, un perro, un avestruz, un elefante, un 
aguila y un murciélago. Se pide a los ninos que separen las fotografias en dos grupos de 
animales que van juntos. Los dos ninos perciben que los animales se pueden dividir en 

pajaros y mamíferos, y se ponen a hacerlo. 

La nina de diez anos tiene poco problema. Divide los animales entre los que tienen 
alas y vuelan, y los que caminan. Así, el pato, el avestruz, el águila y el murciélago se 
unen, mientras que el perro y el elefante forman el otro grupo. 

El nino de doce anos tiene más problema que la pequena. Empieza por repetir 
la clasificación de la nina, pero no está conforme con el murciélago. Ciertamente 
parece un pájaro, pero recuerda que los mamíferos son animales que nutren a sus crias 
con la leche de la madre. Piensa que esto es cierto en el murciélago y así, por fin, decide 
ponerlo con el perro y el elefante. 

La diferencia en la actuación de los ninos quizá no se deba sólo a su aprendizaje y 
memória. Incluso si la nina de diez anos ha aprendido que el murciélago es una 
«excepción de la regia», quizá no entienda por qué, y por tanto puede no recordar lo 
que aprendió. Porque si, como suponemos, la nina de diez anos construyesuclasifica- 
ción por operaciones concretas, el ojo de su mente es probable que sea atraído y 
limitado a los modos más obvios y concretos en que el murciélago se parece a los 
pájaros. Los médios de nutriclón son un critério mucho menos patente para clasificar 
mamíferos. Guando se pesa concretamente contra el hecho de que el murciélago tiene 
alas, parece dismlnulrsu significado. 

Si el de doce anos, como suponemos, ha empezado a construir sus clasificaciones 
por operaciones formales, será capaz de vez en cuando de trascender la lógica de las 
operaciones concretas y poner en perspectiva los parecidos más obvios entre el 
murciélago y los pájaros. Entenderá que la propiedad menos visible y más abstracta de 
los mamíferos logicamente sobrepasa a las similitudes visibles. Así, aunque un murcié¬ 
lago tiene alas y vuela como los pájaros, pertenece al tipo de mamíferos qué nutren a sus 
crias de un modo particular, 

Las operaciones formales, pues, marcan la capacidad de râzonar en términos de 
abstracciones forinales, de hacer «operaciones sobre operaciones». Una vez que 
entiende que los objetos se pueden clasificar por critérios formales, lógicamente -que 
las naciones se pueden entender en términos de su forma de Gobierno y las 
moléculas por sus fórmulas químicas- el nino puede empezar sistemáticamente a 
comparar y contrastar vários objetos con esos critérios. Además, lo dado se puede ver 
en relación a otras posibilidades hipotéticas. Así, el que un autor acabe una historia, de 
cierto modo se puede ver frente a Ia posibilidad de haber escogido otros finales plau- 
sibles. 

Piaget, junto con su colega Barbei Inhelder ha investigado el problema dei desarro¬ 
llo de las operaciones formales primordialmente en eí pensamiento matemático y 
científicoEsto refleja la creencia de Piaget de que estas áreas representan los 
ejemplos más claros de las operaciones lógicas formales. Sin embargo, como veremos, 

INHELDER, B. y PIAGET, J.: De la lósica dei ntdo a la lósica dei adolescente, Paidós, Buenos 
Aires, 1972. 
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el desarrollo de las operaciones formales también marca un punto decisivo en el 
desarrollo social, emocional y moral dei nino, 

El período de las operaciones formales cubre divensos grados dc capacidad dc 
pensar en abstracto. La investigación muestra que en nuestra sociedad, los signos nús 
tempranos de este período aparecen bacia los once o doce anos, Sin embargo, hay una 
marcada diferencia en los tipos de abstracciones que pueden manejar el nino normal de 
once anos o el normal de diez y siete. Por tanto, ha sido significativo hablar de 
subestadios dentro de las operaciones formales que corresponden a subestadios de 
distintos grados de capacidad de pensar en abstracto, En la siguiente exposición 
usamos la terminologia de un estúdio americano reciente, y delineamos dos subesta¬ 
dios: operaciones formales iniciales y operaciones formales básicas 'E 


Operaciones formales iniciales 

La característica principal de este primer paso en el desarrollo de las operaciones 
rormales es la formación de lo inverso de lo recíproco. Para entender este desarrollo 
vamos a retroceder a la formación de reciprocidad simultânea durante el estádio de las 
operaciones concretas. 

^ ^ correct.«nentc cl nino ticnc 
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conci etas en sí nrismas. Así, mientras que los iiinos sabcn que «canadienses» son gente 
que vive (o ,son ciudadanos) dei Canadá, si Icspreguntamos quiénesson «no Canadien¬ 
ses» es difícil pensar en todo el mundo que no vive en Canadá. 

Sii rge la pregunia de por qué algiiien se debe preocupar por si los ninos pueden o no 
pensar en k) inverso de lo recíproco; una respuesta puede llegardc una consideración 
t e a Kegla de Oro: «Ha/, a los demás lo que quieres que te hagan». Los ninos en el nivel 
a* ias operaciones concretas pieiísan que esto quicre decir: «Lo que te hace es igual a lo 
que le debas hacer», Así, «si te pega, tü le pegas a él». Pero los ninos que han alcanzado 
las operaciones formales iniciales se dan cucnta de que no es esta interpretación io que 
se quiei e decii. Más bien:«Le dcbes tratar no como te trata, sino como querrías que te 
tratara». 


Operaciones formales básicas 

L,a forinación de lo inverso de lo recíproco solo es el primer paso bacia el razona- 
miento cn loglca formal, l.a mayoría de los Icetores tcndrán conocimicnto dei paso 
siguiente, imptirtante en ,su estiidiu de las ciências: la capacidad dc mirar un problema, 
pernsar en varias soluciones posibles, formular una hipóte.sis seleccionando la solución 
ma.s probablemeiuc correcta y probar la hipótesis experimentando sistemáticamente 
vana.sposibilidades. 

U n rnodo en que Piagct lia examinado las operaciones formales básicas ha sido pre- 
sentar a los sujetos un pêndulo, Se le muestra al sujeto que el pendulo vienc con una 
cuerda ajustable, que se puede acortar o alargar, Cierto número de distintos pesos 
tanibiéfi se le pueden atar al pêndulo. Por supuesto, el pêndulo se puede impulsar con 
má.s u menos fuerza. l.'.ntonccs se le da el pêndulo al nino y algiinos pesos y ,se le dice 
que tlescubra io q ue determinará la velocidad de ,su movimiento. (Quê le hace niovcrse 
má.s rápido o leiiui ? El experimentador observa al sujeto re.solver cl problema. 

Una diferencia crucial entre los ninos en los niveles concreto y formal es cómo 
enfocar d problema. ^Empieza el por manipular d pêndulo, o parece planear d 
experimento considerando varia.s posibilidade.s alternativas por lo que podría causar al 
pêndulo que se in oviera a una cierta velocidad? El segundo enfoque es característico de 
las operaciones_fi)rmale,s básicas, la persona en este estádio es capaz de ver mental- 

mente las po.sibilklades y planear cómo determinar cuál es correcta. 

i ípicamente, d sujeto en el nivel de las operaciones concreta,s o formales iniciales, 
probará varias «variable-s» posibles (por ejemplo, la longitud y los pesos) y medirá en 
qué condiciones (por ejemplo, cuerda larga con mucho peso, cuerda cona con peso 
Iigero) d péndulo se balancea más rápido. Entonces llegará a la re.spuesta, 

En contra.sie, d niíio en eí nivel dc las operacione,s formales básicas, había pensado 
en las ço.sible.s alternadva.s y empezará por mantener las variablcs constantes para 
poder aislar caiál o cuáles causan que la velocidad varie, Tiene cuidado de no mezclar las 
variables. Prímero trata la variable dd pe,so. A cada nivel de pe.so, mantiene la otra 
variable (longitud de la cuerda y fuerza dd empuje) constante para asegurarse dé que 
110 confunde Ias variables. Cuando descubre que d pe.so no tiene efecto, pnieba la 
longitud, manteniendo d peso y la fuerza constantes. Por este proceso descubre que 
sólo la longitud de la cuerda hace que el pêndulo .se iimeva más o menos rápidamente. 


39 




TEORIA 


I'IAliE’r 


Una cuerda más corta “con mucho o poco peso, o un peso lígero y con o sin empuje- j 

causará que el pêndulo se balancee más rápido que una cuerda más larga. ; 

En nuestra sociedad, las operaciones formaJes básicas, que a su vez se desarrolian í; 
en dos pasos, empiezan tipicamente bacia la mitad de la adolescência. No todos los 1; 

adolescentes o adultos alcanzan este nivel, Un estúdio reciente en Califórnia de una ;, 

muestra de adolescentes y adultos mostro que sólo alrededor de la mitad había 
alcanzado (o consolidado) las operaciones fomiales'^. 

El principio de décala^e se aplica a operaciones formales, La gente alcanza las 
operaciones formales en distintos momentos, no sólo en relación con tareas tales como 
el ejercicio dei pêndulo, sino tambiên, y esto es más importante, en su pensar sobre * 
temas sociales e interpersonales. Porque el valor de los estádios de Piaget no se limita a ; 
describir la estructura dei razonamiento científico, sino que se extiende tambiên, al * 
razonamiento en los campos moral y social. L 


La relación entre cognición y afecto 

Una reacción normal ante la lectura de la obra de Piaget es pensar que sólo trata la 
cogmción (pensamiento) y no el afecto (sentimiento). Eso no es verdad. El interés de 
1 laget se ha centrado especialmente en el desarrollo intelectual, pero ha especificado 
cíaramente que la mteligencia opera en ambas áreas de la vida. De hecho, crec que 
cualqmer separacion de las dos es artificial. No puede haber conocimíento sin afecto, 
ni arecto sm conocimiento'L 

f ^Íe^íiente dicho, el afecto motiva las 

operac ones dei conocimíento y el conocimíento estructura las operaciones dei afecto. 

desarXít í “' interacción. No podría tener lugar un 

entorno Li inrpr^'^ organismo no estuviera en constante interacción con .su 
nuestra búsaueSZ como apuntábamos, se caracteriza por 

í. sSi 

un conílicto entre nuestras ideaiv conflicto entre ideas o 

cognitivos a ese asoectn T Ina dirigiriamos la atencion y procesos 

fundo JcÔSme ’^ ™ aislada no puede 

ser que se le diera smtiiocoí ma “mo sentimiento o emoción a no 
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está interpretando esa seiísación en términos de una categoria cognitiva llamada «estar 
feliz» 0 «estar triste». Un hombre que dicc: «No sé si reír o llorar», quiere decir que no 
está seguro de como (cognitivaincnte) interpretar un acontecimiento dado y por lo 
tanto experimentar la reacción emocional apropiada. Nuestras reaccione,s emocionales 
a nienudo pueden ir en ambas direcciones, dependiendo de la interpretación que 
aplicamos a una situación dada. 

El afecto se desarrolla paralclamente al conocimíento; las emociones que experi¬ 
mentaremos cambiarán a medida que desarrollemos nuevas habilidades de interpretar 
nuestras sitiuiciones sociale.s. Consideremos la diferencia en estados emocionales en la 
infanda y la adolescência. Los ninos que están en el nivel de las operaciones concretas 
.se enfadan en situaciones concretas. Quítale a una nina su juguete, prívala de un 
privilegio, trátala in justaniente, y es probable que se enfade. Te dirá que e,stá enfadada 
contigo por hacerle eso. Pero los ninos en este período no se deprinien ni se «exaltan», 
ni ,se mantieneii ambivalentes. 

Lstas emociones posteriores, que caracterizai! a los adolescentes y están estructura- 
da.s por operaciones formales no se refieren a acontecimientos concretos, sino al 
sentido personal dei yo. Kl «yo», sin embargo, es una categoria abstracta; no se puede 
ver 0 tocar, Se debe imaginar cognitivamente y sólo se puede sentir 

l:,l jtiido moral es el área en que Piaget ha tratado más explícitamente la relación 
entre el conodniiento y el afecto, Porque, ^qué es el juicio moral si no una estructura 
cognitiva de como .sentimos que debemo.s tratar a otros y de cómo los demás nos deben 
tratar? 


El juicio moral dei nino 

I^iagct comenzó a estudiar el juicio moral tle los niiios al principio de su carrera como 
parte de un esfuerzo por entender cómo los ninos se orientan ante el mundo social i''. 
Influenciado por el sociólogo francês Einilic Durkheini, que defendia que la e,sencia 
de Ia cducación moral era ensenar a los nifK).s a ceilirsc a la obediência a las regias mo- 
rale.s de la sociedad y a dedicarse al bien de la mi.sraa Piaget enfoco su estúdio en 
cómo lo.s ninos desarrolian el respeto por las regias y un .sentido de solidaridad con su 
sociedad. Con su ingenio característico, Piaget empezó, no con regias morales explícL 
ta.s, sino con las regias de los juegos de calle que los ninos juegan entre ellos, 

Hemos apuntado anteriormente en este capítulo que los nin().s de tres a cinco ano,s 
tienden a ser egocêntricos cuando se comunican con otros. De forma .similar, como 
observo Piaget, juegan egocéntricamente. Aljugar/weW/'^, por ejeniplo, seponen 
gorros, mueven los bates, tiran y recogen pelotas, pero a menudo se mueven sin mirar a 
la pdota, tiran .sin apuntar a la dirección correcta y cierran los ojos justo cuando la 

KüHLRERG, L. v (íILIJCiAN, G.: Tk Memit tts a philompher, «i «Daedalus», núni, lOO, 
I97l,fnig,l062. 

** PIAGET, J.:i;V/«ií«o«mí/(.7/tê/j/mí, lk4ir.in,MiUÍrid, 1W5, 

DURRHEIM, E.iáÍHrd/o/Ktwiiiííi.FrccPivffs, Num York, I96I. Original publicado lai 19,?5. 

Piaget utiliz.i el juego dc kw cauicas. Nosotros hemo.s adaptado sus abscrv,icioiu:s al baseball. 
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pelota que se supone que tienen que recoger se les está acercando. Cada una de sus 
acciones es aislada. Parecen ser incapaces de coordinar una serie de accioncs con otra 
con el resultado de que rara vez juegan al unísono o cooperan con otros para ganar. 

Los ninos de siete u ocho anos juegan a lo misnio de una rnanera bastante distinta. 
Mueven el bate o tiran la pelota con acierto, mirando atentamente lo que los dernás 
jugadores hacen para coordinar sus acciones con las de los otros. Juegan con regias v 
esperan que todos los demás hagan lo mismo. Además, juegan juntos como equipo, 
cooperando con sus companeros para ganar a los otros y el juego. Su ajustarse a las 
regias, sin embargo, es Hteral; rara vez se les ve hacerlo conscientemente para salir al 
encuentro de una situación específica. 

En contraste, los ninos de once y doce aíios empiezan a jugar con regias. .Saben por 
que hay regias y cómo obedecerias, pero también saben que hay ocasiones cn que Ias 
regias pueden y deben ser alteradas. Si, por ejemplo, no hay bastantes jugadores en 
cada equip para cubrir el campo, los equipos pueden ponerse de acuerdo en limitar 
donde el bateador puede darle a la pelota justamente. Pueden modificar las regias para 

paracubriHo ^ ^^^■'iíiWites jugadores 

HpE?* r"*™ -liniiución c^ocàilria dc 1.» 

aemas, )ugar literalmente con regias y adaptación cooperativa a éstas- se iiuedc 
considerar en gran medida como niveles cn la práctica de las regias por parte de lov 
ninos, Hay progrcsion de un nível a otro tanto cn el grado de cooperación swial (cómo 

cocrd,nansosacc.onesentreellos),comoe„elrespetoporlasreglas 

arricdl (IS /1 ontendimiento 

amculado (conciencia) de estas regias, encontra una progrcsion similar de niveles 1 1 

son filas e M ’ T “f- ^ PW'!"' 

L r, Inl? ^ P''«i»™n>"do hasta cerca de los once 

nând^ dd acue^^^^^^^ l"" ""‘™ Las regias s. ven ahora como ema- 

salir alpaso dei cambiideSr^"’™’*'’™^^^ 

coordinación de accioncs co„ ÍÓ d rí™’ ° ^ 

inmutables. Parecen tener el mís alm regias conu> 

pueden coordinar sus acciones v Pero los de once anos, que 

regias se pueden cambiar bastanfe librErÍrosbl ‘*“"“ 1 ’ 
grado menor que los de seis aiios? ' ^ ^ ^ 

desarrollomoral^Elre^L^pL^irW f 

de Ias regias muy parcial y egocêntrica ^ comprcnsión 

mteracción social conscientemente nor esta entrando en el mundo de la 

conscientedelapresenSdekTau^dos es muy 

siga las regias. No sabe por qué insisten 

imagina que las regias de las aumridade. m f" “ escuchar. Sc 

y comprender el proceso por el quí se ”*f®’]”'''i.“'”°“P“«l<iP°'i'i>'®sulugar 
propio rol y ver sus accioLs sll pX ™ 

osue la peBpectiva de los demás. Así, cree que está 


siguiendo las regias fielmente incluso cuando no lo está y se imagina terrlbles conse- 
cuencias si se desviara de sus regias. Es comprensiblc que Piaget liame a este el estádio 
de respeto unilateral (sólo en una dirección), 

A medida que el nino adquicre mayor exporiencia en interaccion con otros, 
p<irticularmente sus compaiieros, su comprension de las regias cambia. Implicados cn 
faenas comunes, los companeros se comunican sus intenciones más fácilmente y 
pueden verse a sí mismos como personas que toman decisiones. Desarrollan iin 
sentimiento de igualdad y una comprensitSn cie que la otra persona obra y piensa de 
forma muy parecida a ellos mismos. Este sentido de compartir, basado en la capacidad 
de coordinar pensamientos y acciones, madura cn el concepto moral de cooperación. 
I..as regias emergen como aciierdos tomados para asegurar que todos actúcn de forma 
parecida. El respeto por las regias es mutuo en lugar de unilateral: uno respeta las regias 
porque los demás lo hacen y porque quiere participar igualmentc en la.s actividades 
conjuntas dcl grupo, 

Kl movimiento dei primer al segundo nivel no es un proceso puramente cognitivo. 
Los nifio-s 110 piensan sencillamente en una nueva definición dc regias y respeto. Más 
bien la redefinición cognitiva (nueva comprension o consciência) emerge a medida que 
los ninos ncgocian una nueva serie de relaciones sociales. Al hacerse companeros -iino 
de vario.s jugadores en un equipo o miembros de una clase- lentamcnte van desarro' 
liando conceptos moralcs para guiar su condiicta. I.a conducta dc los ninos se hacc más 
racionalmente guiada por las regias a medida que entieiiden mejor los conceptos socia- 
les en que éstas operan. 

Este desarrollo social implica conocimiento y afecto. Obviameiue, si los ninos no 
se .sintlcran cmocionalniente atraídos a jugar con sus companeros, no habría motiva” 
ción para dc.sarrollar un niievo conjunto de relaciones. Pero en el desarrollo, las emo- 
cionòs son también cognitivainente reestructuradas, El respeto en el primer nivel 
e,stá basado casi conipletamente en el iniedo. Para el .segundo nivel, aun(]ue los ninos 
todavia tienen niiedo de otra geme, han aprendido a distinguir cl respeto dei mledo, El 
respeto se basa ahora etíun .seuiirniento de implicación continua en cl sentido de que 
es justo que tttclos los que juegan lo liagan con las mismas regias. Los ninos no necesitan 
ya una autoridad para ajustarse a regias de común acuerdo. 

EJ trabajo de sobre el juicio nitiral de los ninos ,se extendio más allá dc las regias dc 
los juegü.s hasta cubrir su eniendimiento de ley, responsabilidad y justicia. Con todo, 
no se extendio a ninos mayores de doce anos, ni especifico nunca con detalle los niveles 
de juicio moral. Después de estos estúdios iniciales volvió a su trabajo sobre el 
desarrollo de la lógica y la delineación de Itts estádios cognitivos que hemos repasado 
en este capítulo, El trabajo de esbuzar los niveles de juicio mural lo continuo, como 
veremos en el siguieme capítulo, Lawrence Kohlberg. 
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Los orígenes de la teoria de Kohlberg 

R°k En r" rt t“"'f° “T‘"!' “í PT'""**”®" “■•>'»)<» th 

laget. En parncular se basa en las ideas de El juicio moralm elnino. 
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para entender la moralidad, una oersona tLTn ^ Creían que 

por el que los ninos aprenden fpor condirinn r ^ ^ -^cialización 

normas de susociedad 

mi” icsí “ 

cu 

’ Nueva York, 1976. págs. 219-24^’ ' 
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tendências lüstóricas más amplias. La creencia de que !a moralidad es simplemente un 
resultado de procesos inconscientes o de un aprendizaje social temprano lleva a una 
posición rclativista; la moralidad es relativa a la educacion social de la persona. El 
rclativismo es cada vez más difícil de aceptar: ^estaban los criminales de guerra Nazi.s 
en lo cierto cuando nuntenían que sólo seguían ordenes de sus superiores y que, por lo 
tanto, cstaban obrando de acuerdo a la moralidad de su sociedad? ^Es moralmcnte 
aceptable que los políticos espíen las oficinas de sus enemigos porque ése es cl modo de 
tener êxito? La persona que rechaza estas defensas dcbe explicar sobre qué bases está 
cricicamlo la moralidad de t)tras personas, Debe asiimir la existência de algunos 
princípios morales cuya validez no esté limitada a una sociedad concreta. Tales 
princípios no se aprendeu en la primera infancia; son produeto de un juicio racional 
maduro. 

Vários prominemes científicos socialcs iunericanos -entre ellos David Riesman’-, 
Erik Erikstm ' y F.rich l’romin'' -ban intentado analizar la.s' diferencias psicológicas 
entre formas de comprontiso moral más madurns y menos maduras («autónomo» 
fretite a «conformista»). El primero en volver a Piaget y desarrollar sistemáiicamente 
los cuncepttis de crecimiento moral que sugeria fue I.awrence Kohlberg. 

Kohlberg, nacitlo en 1927 y formado en !a universidad de Chicago, es uno dc los 
mucluts psicólogos americanos atraídos por la obra piagetiana cii los anos .50. Su 
comribiicitjn especial ha sido aplicar el conafto de desarrollo en estádios que Piaget 
elaboro para el desarrollo cognitivo, al estúdio dei juicio moral. De algún modo, 
Kohlberg ha ayudado a terminar la obra incompleta de Piaget; pero en el proceso, ha 
expandido y revisado enormemente los hallazgos originales de éste. 


Conceptü dtí juicio moral 

Ainujue nos referimos a la teoria de Koiilberg como «teoria dei desarrollo moral», 
cs más propiamente una descripeión dei desarrollo dei juicio moral. Así, debemos 
primero entender cómo, cn su opinión, opera el juicio mora! en las vida.s de las 
per.son.i.s. 

Mucha gente piensa en la moralidatl en términos de ki.s valores que ha adquirido de 
.su entorno social. Por tanto, se piensa que una persona time valores, y .se supone que 
una persona moral obre de acuerdo con esos valores. Mientras que esta opinión de 
.sentido común está de acuerdo con gran parte de la experiência diaria, no considera lo 
que (jcurre cuando los valores de una persona entran en conflicto. ^Cómo decide uno 
qué valor seguir? 

lómumu.s et ciciuplí» dr um muier oi «iJc.sir.i sociedad que Iw sido educad,i en la crccnci;» de que el 
aborto es iiuk», pero que se eutueittM con un etiibar.izo raule.scado. La Ley de su li-stado pemiite ei 
aborto; sus .iinigas fcminisf.is Ic acirnscjan sobre su derccho a i;ontroI.ir.su propio destino y abortar, 
bu ainaiuc está a favor dtd abono por razones práctbs, pero su.s padres y su igle.sia treen que el 


MULSMAN\ I),:/u wnáedwwimRw/itórw. Paidás, fkieuos Aires, 1%4, 

■* i'RIKSttN, b . l i.:/í/í/;</iA</,;Hm;(ífi/'vtrídf,I‘aidi)‘i,l)uenos Aires, 1%9. 

' !■Rt>MM, I'.: d/un/or/wjsr//, Rinehart, Nueva York, I9ÍÍ5, 

45 


i. 





TEORIA 


aborto que no ticne razones niédlcaü, es maio. La mujer se encucntra con opiniones eontradict()ria.s 
basadas en valores muy distintos. ^Cómo decide qué hacer? 

Sin duda muchos factores influyen sobre su decisión. Asunto.s emocionales, socia- 
les y prácticos dei costo implicado en abortar o tener el nino; todo se debe considerar. 
Hay también un asunto moral: ijqué valor cree ella que tiene preferencia en esta 
situación? 

Kohlberg está interesado en el último sistema, porque implica que la mujer ejercite 
su juicio moral. Ella podría basar su decisión en consideraciones puramente prácticas, 
pero como el aborto es un asunto cargado de valor moral en nuestra sociedad, 
probablemente considerará el aspecto moral dei problema. Al hacer esto, Kohlberg 
diría que se enfrenta a un dilema moral en el que tiene que escoger entre dos derechos: 
1) el derecho a perseguir su propia felicidad y bienestar, 2) el derecho a la vida dei feto. 
Complica las cosas el que sus amigas den precedencia a un derecho mientras que su 
tamilia e iglesia se lo dan al otro; pero esto no cambia el dilema esencial. La mujer tiene 
que pesar las exigências contradictorias de estos dos derechos y decidir cuál tiene 
priuridad. 

I Cómo se hace esto? Es un proceso lógico aunque se puede experimentar como una 
cnsis emocional aterrorizante. El proceso es parecido al que se descubre en la teoria de 
Piaget. El embarazo no deseado ha introducido desequilíbrio en la vida de la mujer; ha 
sacado a la luz cualquier conflicto que existiera en su sistema de valores. Si ha de 
restaurar el equilíbrio tiene que clarificar en qué cree y justificar la decisión ante sí 
misma y quizá ante los demás. Puede tratar de asirnilar su problema a .su manera de 
pensar acostumbrada, o puede encontrar esa forma de pensar inadecuada. En cl 
segundo caso, debe acomodar su pensamiento para abordar la nueva crisis e idear cómo 
resolver los conflictos en su sistema de valores. En el proceso, puede reordenar lo que 
valora. 

Para concretar más este ejcmplo, imaginemos que la mujer de la que e.stamos habiamlo es un,i 
universitária de veinte aiios llamada Jane q ue ha e,stado viviendo el aiio pa.sado con su amante, Bob, 
que es también univer,sitario. Jane decicle ir a ca.sa y hablarle.s a ,sus padrc.s de Bob y dei embarazo. Su.s 
padres la amman a ca,sarse y tener el nino. Sosticnen que puede terminar la carrcra cuando el nino .sea 
un poco maypr y que si Bob y ella se quieren, el matrimonia legitimará y ha,sta .santificará la 
concepción. Piensan que lo que Bob y ella hicieron estaba mal, pero que ahora es responsabilidad de 

la )Oven ptirqa vivir las consecuencias y no escaparse fácilmente con un aborto. 

Jane entiende por qué sus padres piensan que el matrimonio seria bueno en esta situación. Vuclvc 
a a universidad parajiablar con Bob de la posibilidad y descubre que él está dispuesto a casarse. Pero 
el a no esta convencida; no está segura de encontrarse preparada para casarse, o de si Bob es la persona 
adecuada para casarse con él. Había escogido vivir con él como amigo de la universidad, pero no había 
pensado en el matrimonio o en la maternidad. Jane no era irrespoasablc; h.ab!a estado osando un 
método anticonceptivo y había sido sincera sobre sus sentimientos bacia Bob. Entiende por que su 

tamilia e iglesia piensan que el aborto es maio, pero no está segura de estar de acuerdo con elloUane 

siempre habia planeado ir a la escuda superior y, tener una carrera; ahora está descubriendo lo 
importantes que son para ella sus aspiraciones profesionales. ,iPor qué abandonarias, lanzarse al 
mainmonio y convertine en una madre a disgusto? ^Es eso en realidad lo mejor para el nino? íDebe 
acuder a las presiones de ia sociedad de ser una buena hija y una persona responsable? Quizá en su 

^ 1 imo SI estamos de acuerdo con el razonamiento de Jane como si no, podemos ver 
que esta tanteando .seriamente las muchas facetas dei problema; su propio conflicto de 
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valores, la opinión de sus padres, su responsabilidad para con el feto. Si por fin da 
preferencia a su derecho a vivir su propia vida, no es porque no ha considerado el 
derecho a la vida dei feto, sino porque interpreta que «vida» significa el cuidado que el 
nino se merece y que ella no está segura de poder dar en este momento. Su decisión se 
basa, bien o mal, en su estimación de lo que serviría a los intereses de todos, incluyendo 
los suyos. No niega la responsabilidad, pero cree que una mujer puede ser responsable 
sin avenirse a las expectativas convencionales de cómo debería actuarL 

El ejercicio dei juicio moral es un proceso cognitivo que nos permite reflexionar 
sobre nuestros valores y ordenarlos en una jerarquia lógica. Al enfrentarse con este 
dilema, Jane descubrió que valoraba más el perseguir sus aspiraciones profesionales 
que el complacer a sus padres y a su amante. Se redefinió a sí misma lo que era para ella 
«responsabilidad» y «el valor de la vida». Esto lo hizo definiendo cuáles eran sus 
derechos en esta situación y equilibrándolos con los derechos de las otras personas 
implicadas. Uno puede pensar que no considero suficientemente por qué el seguir su 
carrera era tán Inherentemente valioso o si el aborto en sí mismo era bueno o maio. 
Pero el caso de Jane ilustra un punto central en la obra de Kohlberg: el ejercicio de la 
moral no se limita a raros momentos en la vida; es integrante el proceso de pensamiento 
que empleamos para extraer sentido de los conflictos morales que surgen en la vida 
diaria. 


Asumir roles: las raíces dei juicio moral 

Cuál es la fuente dei juicio moral? i Cuándo comienza en la vida humanay cómo se 
desarrolla en relación con las experiencias sociales? 

Nadie argüiría que un nino pequeno ejercita juicio moral. No consideramos que un 
nino de dos aiios es responsable de sus acciones de la misma manera que un nino 
mayor. Implicitamente reconocemos que muchas de las acciones de un nino de dos 
anos no están.hechas con intención de herir, y aunque tratamos de formar su conducta 
por medio de alabanzas y reproches, no la juzgamos como «buena» o «mala». Le 
ensenamos regias específicas sobre la conducta apropiada o inapropiada y esperemos 
que, con el tiempo, llegue a entender por qué algunas acciones son buenas o malas y sea 
capaz de guiar su actuación de acuerdo con esto. 

Desde una perspectiva de desarrollo, pues, los ninos aprenden las normas de buena 
conducta antes de ser capaces de entender su sentido. Por ejemplo, examinemos la 
regia sobre el ser considerado con sus padres. 

Una madre de un nino de tre,s anos llega a casa dei trabajo cansada y con dolor de cabeza. Le 
explica a ,su hi jo que no puede jugar con él por culpa dei dolor de cabeza; espera que lo entienda. Pero 
no lo entiende; se .enfada y .se molesta. Se sigue u'na pelea, y la madre sc pregunta por qué su hijo no 
puede ser más cornsiderado. 


* Para encontrar un tratamiento de la moral de la mujer en casos actuales relacionados con el aborto, ver 
GILLIGAN, C.: /« a diffmnt voice: Women’s mceptions of the self and of morality, en «Harvard 
Educational Review»,núm. 49,1977, págs. 481-517. 
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Piaget explicaria que el nino no puede ser más considerado poitiue nu emiendc 
completamente el mensaje de su madre. El pen.samiento y la inieracción social de los 
ninos de esta edad son característicamente egocêntricos. No son t:apai:es de compreii- 
der aún, de distinguir entre su propia perspectiva (lo que quieren) y la perspectiva de 
otros (lo que los demás quieren de ellos). El nino se da cuenta de que su madre está 
molesta, pero no entiende lo que quiere decir que alguien tenga iiii dolor de cabeza. No 
se puede poner en el puesto de su madre y sentir su dolor de cabeza. No es inconsidc’ 
rado; más bien está realmente limitado a ver sólo su propia perspectiva, 

Una de las maravillas dei desarrollo es que los ninos crezcan más allá dei egocen¬ 
trismo. Si este nino hubiera tenido ocho aiios, probablemetue hubiera reacdonailo de 
modo distinto. Todavia se hubiera desilusionado, pero luibiera sido capaz de ir más 


allá de esa simple perspectiva. Se hubiera podido poner en el lugar de su tiiadre y visto 
lo que puede ser para alguien estar cansado despucs de un dia de trabajo. Tener ilolor de 
cabeza le hubiera podido parecer una excusa legítima para no ser capaz, de jugar cí.m él. 

Kohlberg atribuiría la diferencia entre el nino de tres aiios y el de ocliu al desarrollo 
de la capacidad de dsumir roles; la capacidad de «reaccionar ame el otro como ante 
alguien como uno mismo y reaccionar ante la conducta de él mismo en el rol dcl oiro-, ‘ 
La capacidad de asumir el rol de otro es una habilidad ,social que se desarrolla 
gradualmente desde la edad de seis anos y que prueba ser iin momento decisivo en el 
crecimiento dei juicio moral". 

_ Si aceptamos la definición de jiiicio moral de Kohlberg eonio el .sopesar las 
exigências de los demás contra las propias, es raz.onable que solo euatulo el niüo puede 
asumir el rol dei otro y percibir cuál es su exigencia, puede sopesar su propia e.xigencia 
frente a la dei otroçEl nino de tres anos ni siquiera percibe que su m.ulre tiene una 
necesidad independiente; el nino de ocho ano,s percibe .su exigencia y procede a pesar su 
legitiraidad contra su propio deseo de atención. Al decidir respetar la nece.sidad dc su 
madre por estar cansada, el nino de ocho anos está ejercitando su jiiicio moral. 


LOGlCA, ASUNCION DE ROLES Y JUICIO MORAI 

Aunque dedicamos el último capítulo a de.scribir el desarrollo cognitivo y éste a 
describir el juicio moral, la división es esencialmeme nuestra y analítica. Los ninos 
pasan por ambas secuencias de desarrollo a la vez.. No dividen su experiencia en el 
mundo «tisico» y el «social»; juegan y picn.san en objetos físicos a h vez que se 
relacionan con otras personas. 

Asi, una fase de desarrollo como el egocentrismo tiene tanto dimensiones cogniti¬ 
vas como sociales. El nino de cuatro anos que es cognitivamente incapaz de imaginar 
que cl sol pueda ser más grande que cl tamano que él percibe, cs igualmeme incapaz de 
imaginar que su madre pueda tener una excusa legítima para no querer jugar con él. Kn 
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ambos casos sus percepciories o deseos inmediatos definen la realidad para él. Para 
crecer má.s allá dei ecogemri.smo, el nino tiene que desarrollar nuevas estrueturas 
cognitivas que le permitan una nueva comprensión de los mundos físico y social. 

Decíamos que los niiios de sietc anos que .son cognitivarnente capaces de diferenciar 
entre el tamano percibido y el actual tlel sol interponen el principio lógico de la 
perspectiva entre sus percepciones y su juicio. Atribuíamos esta capacidad al desarrollo 
de una lógica concreta que ajusta su percepción inmediata (el .sol, una bola en el cielo) a 
lo que .saben que es verdad en la relación de los dos objetos en cuestión (el sol parece 
rnás pequeno porque e.stá lejos de la tierra). 

De forma similar, podemos percibir el asumir roles operando como «principio de 
perspectiva» en las relaciones sociales. 

lYir cjiTiipld, tlcis niíi,is do ocho .ifios (|iiiercii jugar con Li niisma rriuiioca, íijcrdt.iiido xu 
o.i|).ii;idad ílc asumir rolos, cada una do ollas puoilo iiitorponor oinro su do, soo inmodiato do la iiuiiioca y 
su dooisioii do agarraria [vira sí una oonoionda do (pio .su amiga también la (]UÍoro oogor. E.sta 
ooiioioiida pono sus dosoos on ima miova porspociiva; ,su,s dosoos no oxisien por .si misnios, sino on 
roLioión a los dosoos do otra porsona. Dosdo la porspootiva do do,s porsomis que quioron ol mismo 
ubjoto, iin miovo ourso do atdõii compartir- emorgooomo una po.sibilidad lógica quopormitiriaa 
las dos cimipbr sus dcsco.s, al menos pardalmonlc. Una voz qiio so lia ontondido o.sta opdón como 
posibilidad, gr.ulualmomo cobra ni.ás y más sontido, y por fin las ninas llogan a soniir quo on talos 
sitii.idonos imo déo compartir cmi onais, porque oso os más justo. Guando para esto im iiuovo 
período do asnndiiti do rolos ba llovado a un igualmoiito nuovo período do juicio moral. 

Lu inve.stigacion empírica .sobre la relación entre el desarrollo dc los niveles 
cognitivo y socio-moral ha mostrado que los ninos tienden a estar en el nivcl de las 
operaciones concretas ames de desarrollarse e ir a los períodos paralelos de asunción de 
roles y juicio moral''. Ksto sugierc dos relaciones posibles entre estas .secuencias de 
de.sarrollo, Primero, el desarrollo dc los períodos cognitivos es una condición nccesa- 
ria para d desarrollo de los niveles paralelos socio-morales. Un niiio de ocho anos, por 
ejemplo, no puede desarrollar la perspectiva .sobre relaciones sociales ofrecida por esc 
ni vd de a.sum:ión de roles a no ser (|ue ya haya elaborado «la lógica de la perspectiva» en 
relación a objetos físicos tales como d sol y k tierra. En .segundo lugar, d nivel 
cognitivo, aunque es una condición neeesaria, no cs .suficiente. El elaborar esa «pers¬ 
pectiva» en relación al mundo físico es más fácil que desarrollar «penspectivas» en las 
relaciones sociales. Un nino puede conseguir la perspectiva física y no c.star aún 
preparado para dar un paso paralelo en relación al desarrollo socio-moral. La razóii de 
e.sto puede ser t|ue, por ejemplo, aceptar d compartir como un modo lógico de dividir 
la propiedad requiere una rec,structuración de las propias reacciones emocionales de un 
modo que no se implica en d adivinar el tamano dei sol con relación a la tierra. Seria de 
esperar que lo primero requirie.se una mayor madurez, y por tanto má.s tiempo en 
de.sam)llar.se. 

No podemo.s olvidar que en la vida dei nifio e.\'iste una unidad de desarrollo. May 
im paralelismo en d desarrollo de conocimiento y afecto, pero los ninos parccen 
progresar algo más rápidamente en su compren.sión dei mundo físico que en su 
comprensión de cómo estrueturar relaciones en .su mundo social. 
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Elaboración dei concepto de estádio 

En el capítulo 2 definimos un «estádio» como manera consistente de pensar sobro 
un aspecto de la realidad. La mayor contribuclón de Kohlberg ha sido aplic.u- este 
concepto de nivel al desarrollo dei juicio moral. Ha-mostrado que, de.sde la mitad de la 
infancia hasta la adultez hay seis estádios en este desarrollo. 

Antes de que describamos la metodologia de Kohlberg y las seis etapas c|ut ha 
delineado, necesitamos elaborar un poco más las características de un sisteina de 
estádios. Como ni Piaget ni Kohlberg mantienen que todo crecimiento humano o 
cambio de comportamiento, se puede describir en términos de una secuencia de 
períodos, es importante anotar las características de las áreas dei desarrollo humano 

que se prestan a ser descritas en términos de etapas. 

Las siguientes son las características necesarias de los estádios de desarrollo cogni¬ 
tivo 


1. Los estádios implican diferencias cualitativas en el modo de pensar. Dos 
personas en distinto estádio pueden compartir un valor parecido, pero su modo 
de pensar sobre el valor será distinto en cualidad. Un adolescente, por cjemplo, 
puede valorar la amistad porque los amigos cuidan sus intereses y le ay udan en un 
aprieto. Otro adolescente podría valorar los amigos porque se preocupan de él 
como persona y empatizan con sus problemas. El valor se parece, pero cl sentido 
dei valor ha cambiado. 

2. Cada estádio forma un todo estructurado. Como vimos en los trabajos de 



Piaget, cuando un niiio crece y pasa a las operaciones concretas, no modifica 
simplemente sus respuestas selectivas. Reestructura todo su modo dc pensar 
sobre temas tales como la causalidad, perspectiva y conservación. Dc modo 
parecido, en el campo moral, un cambio de etapa implica reestructuración de 
cómo uno piensa sobre toda una serie de temas morales. 

3. Los estádios forman una secuencia invariante. Un nino no puiiátíCLksutvar 
el estádio de las operaciones concretas sin pasar por eldel pensamiento preopera- 
torio. De modo parecido, en el campo moral, los ninos deben comprender que la 
vida de una perspna es más valiosa que la propiedad antes de que puedan 
desarrollar una comprensión de por qué la vida humana es sagrada y .se debe 
salvar a toda costa. La secuencia se define por la complejidad lógica de cada etapa 

. sucesiva. Un estádio posterior se debe desarrollar después dei anterior, porque 
alcanzar el posterior implica dominar operaciones cognitivas que son logica¬ 
mente inás complejas que las operaciones que caracterizai! una etapa anterior. El 
pensamiento sólo se desarrolla en dirección ascendente hacia un mayor equi - 
iibrio. 

4. Los estádios son inte^raciones jerárquicas. Cuando el pensamiento de una 
persona se desarrolla de una etapa a la siguiente, el nivel más alto reintegra las 
estructuras que se encuentran a niveles más bajos. Cuando una joven adoIe.scente 
desarrolla operaciones formales, no se olvida de cómo utilizar operaciones 

KOHLBERG, L,; «Stage and sequencc», oL cií., págs. 352 - 353 , 
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conLreta,s. Imaiulo se le pflLséhfá un problema simple, tal como agrupar monedas 
pui ,sii valor adquisitivo (pesetas, cêntimos, etc..,) usará sus operaciones concre¬ 
tas, Si se le presenta un problema más cornplejo, tenderá a usar los poderes dc 
tazonamiento más avanzados. De forma parecida, una vez que entiende que un 
amigo e.s alguien que empatiza con sus sentimientos, no dejará de esperar que sus 
amigos le hagan favore.s' concretos. Con todo, los amigos que sólo le haccn 
lavui es concretos no serán tan valorados (preferidos) como los que también em- 
pattzan con sus sentimientos. 


LI concepto de estádio se encuentra en el centro dei enfoque dei desarrollo 
cognitivo. Al iinentar establecer la existência de seis etapas de juicio moral empirica¬ 
mente, Kolilherg ha tenido que demostrar que el desarrollo dei pen.samiento de las 
personas sobre temas morales se caracteriza por esos critérios. Si no hubiera sido capaz 
de mo.sti.n esto, no podría haber inantenido que ha delineado los estádios de Juicio 
moral basándulos cognitivamente. 


La metodologia dc Kohlberg 

Para estimar el estádio de desarrollo moral de alguien, Kohlberg ha ideado un 
instrumento de in vestigación para tantear el proceso de razonamiento que una persona 
usa para resolver dilemas morales. El supuesto de Kohlberg ha sido que los métodos 
indirectos no son necesarios para «convencer» a una persona de que revele su pensa- 
miemo sobre temas éticos. .Sólo hay que proponerle dilemas morales que despierten su 
ititerés y preguntaiie dircctamente ciiál seria la mejor .solución para ti dilema y por qué. 

Kohlberg ha seguido el ejemplo de Pi,aget y adaptado un método clínico modifi¬ 
cado para hacer iiiierveiiir a los siijetos. La forma de entrevista que usa, la Entrevi.sta 
sobre Juicit i Moral, está compuesta de tres dilemas hipotéticos. Cada dilema implica a 
im personaje que se encuentra en ima situación difícil y tiene que ciegir entre tios 
valores conflictivos. Se le Ice al sujeto cada dilema y se proponen varias preguntas 
estandarizadas. Se le pregunta cómo debería resolver el dilema el personaje y por qué 
é.sa seria la mejtir manera de.actuar cn e,sta situación. 

Los tres dilemas se escogen para cubrir un cierto número de temas éticos distintos. 
Para-determinar ci estádio tíe desarrollo moral dei sujeto, ti investigador debe ver qué 
cotisi.stericia e.xiste cii ci razonamiento dei sujeto en una gama de asuntos morales. 

Dos de los ililemas que usa Kohlberg, ti .3 y ti 1, se reproducen a contimiación. Los 
dilemas se puetlen usar tanto con ninos como con adultos. Tienen que ser comprensi- 
ble.s para los dos y pre.sentar una .situación que ambos considerarían moralmente 
problemática. Alcanzarán estos fines con tal de que estén escritos tiaramente y el 
conflícto tle valores que sugieren sea interesante para personas de seis estádios distintos 
dc desarrollo moral. Si un dilema fuera demasiado fácil o demasiado difícil para una 
pobladón concreta, no produciría su mejor proceso de pensamiento sobre los temas 
moraltts". 

" Ltis dilcriMS no sueieii .st;r iitili'/..idos con lo.s nino,s ante.5 dc la cdad de 9 anos. Para ninos más pequenos, 
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Dilema J 

En Europa hay una niujer que padece un tipo especial de câncer y va a raorir pronto. I lay un 
medicamento que los médicos piensan que la puede salvar. Es una forma de radio que un farmacêu¬ 
tico de Ia misma ciudad acaba de descubrir. La droga es cara, pero el farmacêutico está cobrando diez 
veces lo que le ha costado a êl hacerla. El pagó $ 200 por radio y está cobrando $ 2000 por una 
pequena dosis dei medicamento. El esposo de la mujer enfema, Heinz, acude a todo el numdo que 
conoce para pedir prestado el dinero, pero sólo puede reunir unos $ 1000 que e.s Ia niitad de lo que 
cuesta. Le dice al farmacêutico que su esposa se está muriendo y le pide que íe venda ei medicamento 
más barato o le deje pagar más tarde. El farmacêutico dice: «No; yo lo descubrí y voy a .sacar dinero 
de êl». Heinz está desesperado y piensa en atracar el establecimiento para robar Ia rneilicina para sii 
mujer. 

1. jDebe Heinz robar la medicina? jPor quê opor quê no? 

2. Si Heinz no quiere a su esposa, ,:debe robar la droga para ella? jPor quê o por quê no? 

3. Suponiendo que la persona que se muere no es su mujer, sino un e-strano, ,idebe Heinz robar Ia 
medicina para un extrano? jPor quê o por quê no? 

4. (Si estás a favor de robar el medicamento para un extrano) Supongamos que se trata de un animal 
que êl quiere, ^debe robar para salvar al animal? ^Porquê o por quê no? 

5. j Por quê debe la gente hacer cualquier cosa por salvar la vida de otro, de todas fornias? 

6. Está contra Ia ley el que Heinz robe. ^Lo hace esto moralmente maio? jPor quê» por quê no? 

7. De todos modos, ipor quê debe la gente generalmentc hacer todo In que pueda por evitar ir contra 
leley? 

7a. (Cómo se relaciona esto conel caso de Heinz? 


Dilema 1 

Joe es un muchacho de catorce anos que desea ir a un campamento. Su padre le ha prometido que 
puede ir si consigue ahorrar el dinero êl mismo. Joe ha trabajado mucho repartieiulo periódico.s y ha 
ahorrado los $40 que cuesta ir, yunpoco más. . ' 

I ero justo antes de que doba empezar el campamento, su padre cambia de idea. Alguiios de los 
amigos de su padre han decidido ir de pesca y êl tiene poco dinero para lo que le etestaría, l.e dice ajoc 
que le dé el dinéro que ha ahorrado repartiendo periódicos. Joe no quiere remmciar ir .il campamento, 

asi que piensa en negarse a darle a su padre el dinero.: 


1. (Debe Joe negarse a darle a su padre el dinero? ^Por qué o por quê no? 

2. ,1 Hasta quê punto es el hecho de que Joe ganó el dinero por sí mismo algo muy importante que cl 

padre debe considerar? , . o / r i 

3. El padre prometió a Joe que podia ir al campamento si conseguia el dinero, ;Es é,sa proniesa algo 

m'ty>rnportanteparaqueelpadreoJoelapiensen?iPorquêopOrquéno? 

4. (Por que se deben cumplir las promesas, en general? 

5. importante cumplir una promesa a alguien que no conoces bien y probablemcnte no verás 
mas? (Por que opor que no? ^ 

6. iQue piensas que es lo más importante que un buen hijo debe considerar sobre la rekción con .su 

padre en esta 0 en otras situacionés?. , wduonum.su 

6a. (Por quê es esto importante? , 

ni)o en esta o en otras situacionés? 

7a. (Por quê es esto importante? ; 




1 Al responder al dilema 3 se le pide al sujeto que escoja entre los valores de la vida y la 
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p ^ - 4 sujeto que escoja entre el valor de 


Iji autoridad y los valores de la propledad y el contrato, ^Debería Joe renunciar a su 
dineto y respetar la autoridad de su padre, o el hecho de que Joe hubiera ganado el 
dinero por sí mismo y de que su padre le prometiera que podia irai campamento pesan 
mas que el valor de escuchar a su padre? 

La primera pregunta en cada dilema está ideada para provocar los primeros pensa- 
mientos sobre el conflicto dei sujeto. Las -siguientes preguntas son las razones dei 
su jcto para escoger un valor sobre el otro, entrar en el proceso de razonamiento de éste 
es una parte particularmente importante de la entrevista. 

1 ur cjcinplu, si .ilgiiicn dicc que Heinz debe salvar la vida de su e,sposa porque la ama, el 
t‘mievist,ulor querrá saber; 1) si el sujeto piensa que el valor de la vida de su esposa depende de que 
lemz la ame, o 2) si la vida de la esposa es v.aliosa en si mism.a. La cuestión siguiente; «(Debe Heinz, 
robar la droga aun cuando no ama a su espo.sa?» ayuda a clarificar tal distinción, 

l',sia.s distinciones son cruciales porque definen diferencias cualitativas en el juicio 
que di.stinguen una etapa de otra. 

l)c.spué.s de terminiu-la entrevista, el investigador comienza a analizala para encon¬ 
trar las estructiiras dei juicio moral. No está, como dijimos, interesado en que el sujeto 
piense si Heinz debe o no robar la medicina. Su mayor interés se centra en el 
razonamiento empleado. La respuesta o conclusión representaria el contenido dei 
pensamiento dcl .sujeto, mientras que el razonamiento representará k forma o estaic- 
tura dei pensamiento, El investigador busca un uso consistente de la forma en vários 
dilemas; al identificarlo, establece el estádio o estádios de juicio moral que caracterizan 
el razonamiento dei sujeto. 

Ls importante recordar la distinción entre forma y contenido. Porque esta metodo¬ 
logia ,se apoya en la respuesta verbal dei sujeto, surge la pregunta: «íHasta qué punto 
representa Ia respuesta dei sujeto su pen.samiento sobre lo que él haría si se encontrara 
C()n una .situación parecida en la vida real?» 

Kohlberg concede que el contenido da la respuesta dei sujeto no es una base fiable 
para extraer cualquier conclusión sobre el pensamiento «real» de la persona. El que un 
sujeto diga, por ejemplo, que íleinz debe robar la droga para salvar la vida de su esposa 
no implica necesariamente que él robaría .si estuviera en una .situación parecida. Pero 
Kohlberg cree que centrándosc en la forma o estructura dei razonamiento dei sujeto, se 
puede tener una mue.stra de su pensamiento «real». Supone que una vez que una 
persona ha desarrollado una estructura de razonamiento, ésta es tan disponiblepara él 
a la hora de pensar sobre situacionés de la vida real, como al resolver dilemas hipotéti- 
C().s. Si Qtros condicionamientos en una situación de la vida real influencian o no el uso 
de Ias e.structura.s de razonamiento di.sponibles, es una cuestión empírica que, como 
verenia,s, está .sieiido inve.stigada en vários estúdios. 


Seis estádios dei juicio moral 

la teoria dei desarrollo y la educación moral de Kohlberg nace, y depende, de su 
diseho empírico de los estádios dei juicio moral. Como define el desarrollo moral en 
término.s del movimiento entre los estádios, y la educación moral en términos de 
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estimulo de tal movimiento, está claro que para entender su teoria, uno debe estar bien 
familiarizado con la definición de estos niveles. ^ i u n 

Los seis estádios dei juicio moral están sintetizados en la tabla 1, Dedi¬ 
camos el resto de este capítulo a revisar la tabla y explicarlos. Pero es mejor empezar 
con unas palabras específicas de aviso: 

1, Lleva macho tiempo y esfuerzo comprender los estádios en su particu- 
laridad. Hay que ser paciente y esperar algunas dificultades en el camino. 

2, Tener cuidado en distinp^air forma de contenido. Nuestra experiencia al 
ensenar los estádios nos ha mostrado que muchas incomprensiones iniciales 
resultan de que los estudiantes se centran en descripciones dei contenido en 
vez de en las diferencias más básicas formales o estructurales entre los 
estádios. 

3, Las personas no son estádios. Los estádios son descripciones de puntos de 
descanso ideales (equilibrios) en los caminos dei desarrollo. La gente, espe¬ 
cialmente los jóvenes, es probable que este en transición entre etapas y que 
utilicen más de un estádio de razonamiento. Guando décimos que un sujeto 
está «en» un estádio específico, sólo queremos decir que el estádio mencio¬ 
nado descrlbe su modo de razonamiento sobre temas morales más común (no 
exclusivo). Por tanto no se debe tratar de colocar a las personas en estádios 
prematuramente. 


CÜMO tMPEZAR ( 

Lna vez que hemos levantado las banderas de precaución, podemos proceder con 
la tabla de niveles morales. Sugerimos que la tabla 1 se puede leer en el siguiente orden: 

1. Las líneas horizontales dividenda tabla en tres niveles áe razonamiento moral, 
estas son las más toscas, aunque básicas, distinciones de desarrollo que se 
deben aprender. Representan tres perspectivas que Ia persona puede adoptar 
en relación a las normas normales de la sociedad: nivel I, preconvencional; 
nivel II, convencional; y nivel III, post-convencional o de principios. 

2 . Cada uno de los tres niveles está dividido en dos estádios. Cada estádio moral 
opera dentro de los limites de un nivel de perspectiva más amplio, pero tiene 
características estructurales más claras. Los niveles definen enfoques de pro¬ 
blemas morales; los estádios definen los critérios por los que el sujeto ejercita 
su juicio moral. Cada estádio se define por: 

h Una perspectiva social {cokmmáeliámchi). 

A. Un conjunto de razones (columna central) por las que acciones concretas se 
deben juzgar como buenas 0 malas. 

5 , ün conjunto de valores preferido (columna de la izquierda) que indica lo que 
«Í4 toK para uno mismo y parala sociedad. 
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TABLA 1 «■ 

LOS SEIS ESTÁDIOS DEL JUICIO MORAL 
Contenido dei estádio 


Nivel y estádio 

Nivel 1: Preconvencio¬ 
nal. 

E.staclio 1: Moralldad 
heterónonia, 


Lo que estd bien 

Sometcrse a regias apo- 
yad.is por el castigo; 
obediência porsí misma; 
evitar daiio físico a per¬ 
sonas y propiedad. 


Estádio 2: Individiulis- 
niü. 1'ines iiistrumen- 
tales e Intercâmbio. 


Nivel II: Convencional. 

Estádio 3: Expectativas 
iiuerpersonales mutuas 
Relacione,s y conformi- 
dad interpcrsonal. 


Seguir regias sólo cuan- 
do es por d propio inte- 
rés inmediato; actuar 
para cumplir los propios 
intereses y necesidadcs 
y dejar a otros hacer lo 
misttio, El bien es lo que 
es justo y es un inter¬ 
câmbio igual, pacto, 
acuerdo, 

Yivir de acuerdo con lo 
que espera la gente cer- 
cana tíe un buen liijo, 
hermano) amigo, etc... 
«Ser bueno» es impor¬ 
tante yquiere decir tener 
buenos motivos, mos¬ 
trar interés por los de- 
más. También significa 
mantener relaciones mu¬ 
tuas como confianza, 
lealtad, respeto y gra- 
titud. 


Razones para 
hacer el bien 

Evitar el castigo, poder 
.superior de las autori¬ 
dades. 


Servir los propios inte- 
tereses en un mundo 
donde se debe reconocer 
que los demás también 
tienen intereses. 


La necesidad de ser buc- 
na persona a los propios 
ojosyalos de los demás: 
preocuparse de los de¬ 
más; creer en la Regia de 
Oro; deseo de mantener 
las regias y la autoridad 
que apoyan la típica 
buena conducta. 


Perspectiva social 
dei estádio 

Pmto de vista egocên¬ 
trico. No considera los 
intereses de otros o re- 
conoce que son distin¬ 
tos de los de él; no rela¬ 
ciona dos puntos de vis¬ 
ta. Las acciones se co- 
sideran fisicamente más 
que en términos de los 
intereses psicológicos de 
los demás. Confusión 
de la perspectiva de la 
autoridad con la propia. 

Perspectiva concreta in¬ 
dividualista. Conscien- 
de que todos tienen in¬ 
tereses que perseguir y 
que pueden entrar en 
conflicto; el bien es rela¬ 
tivo (en el sentido con¬ 
creto individualista). 


Perspectiva dei indiví¬ 
duo en relación a otros. 
indivíduos. Conciencia 
de sentimientos com¬ 
partidos, acuerdos, y ex¬ 
pectativas que tornari 
primacía sobre los inte- 
. reses individuales. Rela¬ 
ciona puntos de vista 
a través de la Regia de 
Orb concreta ponién- 
. dose enel lugar dei otro. 
Todavia no considera 
una perspectiva de sis¬ 
tema generalizado.' 


Tomado de KOHLBERG, L.t «Morai stages and moralization:The cogmtivedevelopmentaí ap- 
proach», en Moral development and behavior: Theory,, research and social issues. Hòlt, Rinehart and 
Winston, Nueva York, 1976, págs. 34-35, 
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Lo qití (std hm kuar c/ hioi 

Cumplir dc’befL‘,s a los MameiuT ia lii'.tiuii'itiii 
que se han comprometi- en marcha y evitar un 
cio; las leyes se haii de paróii en el sistema ..si 
mantencr excepto en todos lo hieieran»; im 
asos extremos cuando peraiivo de la eonscieii 
entran en conflieto con cia de cumplir las obli 
ocras replas sociales fi- );acii.»nes definidas de 
jas, El bien está tainbién uno. fbacilniente um- 
en contribuir a la socie- fundido con la U'cencia 
dad, grupo o institución, dei estatlio .1 en ias regias 
y la autoridad.) 

Nivel III; Postmven- .Ser consciente de que la Sentido de ofiligauon 
doml 0 de princípios. gente tiene una variedad ile ley a cansa deí con 

Estádio 5; Contrato so- ^ 

ciai 0 utilidad y derechos '' E'” 

individuales , ^ l'''""-''-'"'"» de 

lativas a .su grupo, I.as los derechos de tod.e., 
regias soti normahneme Unseiuimieinodecom 
mantenidas por el bien promiso de contraio que 
de la imparcialidad y se acepta lihteniente, 
porque son el contraio para con la lainilia, amis 
■social, Algunos valores t,id, confiaiwa y bs obli 
y regla.s no relativas (ej, gaciones riel trabaio, 
la vida y la libertad) se Preocnpación tle qin- las 
debenmamenerencuah leyesylosdeheresseba- 
quier .sociedad, sea eiial sen en cálculos tacion.c 
sealaopinióndelaina- les de ntilubd gcnet.d 

E'’™' sei mayor bien para el 

m,iyormimeroposibh>. 

Escadio 6: Principio,s Según principio,s ético.s , laca-enci.tcniuoperso- 

eticos umversales, c,scogidosporunonds- na mcional en la validev 
mo. Las leyes y los de los principios nini,(- 
acuerdos .sociales ,son les universales y un sen 
noniialmente válido.s |xir- tidodecompromisotier 
que .se apoyan en tales sonal con ellos. 
principios; cuando las Ic- 
ye.s lo,s violan, uno ac- 

túa de acuerdo con ,sus' 
propios principios. Los 
principios .son pritici- 
pios univers,iles de jii.s- 
tieiaila iguakkl de los 
derecho,shuimnosyre,s- 
pctoporladignidadde 
los .sereshunutiKW como 
"" ^''v ' '.'ç '' : ■ indivíduos,' 


Nivel y Estádio 

Nivel II: Convencional 
(Contmación). 

Estádio 4: Si,stema social 
y conciencia. 


l/e/e.tf,ii/ín 
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;:hUi de la micdad de 
ainetiím o timitvos in- 
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Liciones infctpersiiiiales 
en leiiniitu'. de lugar en 
el sisielua, 

anieim ala 
antedad. id individuu 
t-iiiMiia! t(in‘.cicnte de 
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caniviuov íiiiinak'. de 
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Penpei ttva de un puniu 
de "Ma mmal dei /jue 
parteit lus aiueriiiu m* 
i«/í’s, 1.1 pervpcctiva 
es la de iiii iiidividiio la 
cional que reioiuxe la 
ruiíutale/a de b ttwtali 
diid o el iieelii hIc qtie bs 
persim.js son lines en si 
misiius y coiiio tales se 
bs debe tr.ti.ii’. 
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NlVE.l.LS DL RAZONAMILNTO MORAL 

Para adquirir una visión de conjunto amplia, empezamos por lo,s tres nivele,s de 
razomimieiut) moral. Una persona que e.stá al nivel preconvendonal enfoca una 
cuestión moral de,sdc la perspectiva de lo,s intere.ses concreto.s de lo.s individuo.s 
implicado.s. No e.stá interesada en lo que la sociedad define como el modo recto de 
obrar on una situación dada, .siiio sólo en las cornsccuencias concreuis con que se 
enfrenteii lo,s individuo.s al decidir sobre una acción en particular. Al considerar el 
dilema de Heinz, por ejemplo. Ia persona que adoptara esta perspectiva se centraria en 
cuestiones como: 

(Sccasiig.ir,i a 1 luin/purrubar? 
çlhicdc 1 icin/ vivir sin su esposa? 

No robaria ciialqnicr luimbrc por salvar la vida dc su esposa si la nccesitara? 

I/a perspectiva se centra en la búsqueda de Heinz (o de cualquicr otra persona) de 
sus iiuercses concretos, evitando al mismo tiempo lo.s riesgos. 

Una per.sona en d mvel convencional enfoca un problema moral desde la perspec¬ 
tiva de un miernbro de la sociedad. Sedactientay tomaencon.sideraciónelqueelgrupo 
o sociedad espera que el individuo actúe de acuerdo con sus normas niorales. La 
persona, no sólo se esfuerza por evitar el castigo o la censura, sino tainbién por vivir dc 
acuerdo, de una manera positiva, con tlefiniciones aceptadas de lo que es ser un buen 
rniendaro, u ocupante dc un rol. A considerar el dilema de Heinz, si el individuo 
adoíitara esta perspectiva sc centraria en preguntas como: 

No Hl' (.‘,spt'r,u'i;i dv im Inivri marido que hii'ivr.i todo lo que pudiera por .salvar a su esposa? 

; No .ly udari.m las autoridades a Heinz a .solucionar su problema sin tencr que robar? 

I Fuede una sociedad solirevivir si le permite a sus miembros que rompan la ley en tales sitiiaeiones? 

I .a [.ireocupación es desempenar bien el rol (c.sposo) y también proteger lo,s intere- 
ses tle la sociedad, así como los propios. 

U na persona en el mvel postconvencional o dc principios, enfoca un problema morai 
desde una perspectiva superior a la sociedad. Esto e,s, puede ver más allá de las nonnas 
y leye.s datla.s ptir su propia sociedad y preguntar: (Ciiáles son los principios sobre los 
que .se basa cualquier sociedad buena? Las personas que han concebido o de hecho han 
comenzado sociedades utópicas o revolucionarias han empleado esta perspectiva (por 
ejemplo, lo.s profetas bíblicos, los fundadores de los Estados Unidos, Karl Marx en sus 
prinieros e.scritos). Menos dramáticamente, la gente que se enfrenta a dilemas morales 
difíciles, cuyas .soluciones no están definidas adecuadamente en las leyes y normas de 
.su .sociedad, pueden adoptár esta perspectiva. En relación al dilema de Heinz, se podría 
.sugerir las siguiente.s preguntas; 

Es este un ojempki de cómo romper Li ley que .se pudiera justificar moralmetite por la iiecesidad 
de .salvar la vida de una victima inocente? 

ijlhieden las leyes de esta sociedad modebrse de niancra que se prevenga la pérdkb de vida.s 
inocentes al tiempo que se mantenga el deredw dei farmacêutico a .su propiedad ? 
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Los tres niveles definen ampliamente el alcance dei desarrollo morai scgíin lo 
describe Kohlberg. El primer nivel a menudo caracteriza el razonamiento moral de los 
ninos; pero aún muchos adolescentes y algunos adultos persisten en éste razona¬ 
miento. El segundo nivel normalmente surge en la adolescência y permanece domi¬ 
nante en el pensamiento de la mayoría de los adultos. El tercer nivel es el niás raro. 
Surge, si acaso durante la adolescência o el comienzo de la adultcz y caracteriza el 
razonamiento de sólo una minoria de los adultos 'L 

Podría ayudar aqui empezar a hacer paralelismos entre el desarrollo moral y el 
desarrollo cognitivo. Las personas que adoptan una perspectiva preconvencionai son 
muy concretas en su enfoque. Esto sugiere que su razonamiento moral se ba.sa en el 
nivel preoperatorio o de las operaciones concretas dei desarrollo cognitivo. Las perso¬ 
nas que adoptan una perspectiva convencional consideran las cuestiones má.s nbstractas 
de lo que su sociedad esperaria de ellos. Están empleando el razonamiento moral que se 
basa por lo menos en las primeras operaciones formales. Las personas que adoptan la 
perspectiva postconvencional, piensan en las categorias puramente f()rmale.s de lo que 
seria la mejor solución dados estos principios morales. Emplean un razonamiento ba- 
sado en operaciones formales avanzadas o consolidadas . 


DE1'TN1CIÜN DE LOS ESTÁDIOS 

Una vez que se entienden los tres niveles de razonamiento moral, se está preparado 
para consultar la tabla 1 en lo relativo a los seis estádios. 

Estádio 1 


l'.n cl que picscntábaiiuis .imos dol iiino cuya niaclro llej'0 a casa tlol trabajo oun ilolor ilo 
oaboza, cl priíncr paso ilc desarrollo más allá dcl cpuccntiismo, implicaria cl darse ciicma dc qiic la 
ili.ulrc tciiia una r.izoti para no (|ucrcr jupar, l,o que sipnifique esta razón puede que se Ic escape al 
nino, peru se rivouucesu e.sistencia. 

Lu que sigue a este reconocimiento es el deseo de hacer lo que quiera la madre. Los 
deseos u ordenes expresados por la figura dc autoridad se convierten en regias o 
mandamientos que el nino comprende que debe seguir porque, si no lo hace, cree que 
será castigado. 

La inevitabilidad dei castigo corporal es central en el concepto de hacer d bien en 
esta etapa. El nino tinlavia no entiende que cl castigo es una respuesta posible al hacer el 
mal. Ve el castigo corporal como siguiéndosc automaticamente de haber hccho algo 
maio. I',l canto infantil de «Quien pisa raya pisa medalla», refleja este pensamiento. 
I ainbién (tlesde nuestra perspectiva) exagera cnormemente el castigo probablc. 

Para emeiuler e.ste razonamiento, debemos recordar que estamos hablando de un 
niíío cuyo pen.sairiiento cognitivo está limitado al nivel preoperatorio o al comienzo de 
las operaciones concretas, Su razonamiento es todavia más intuitivo que lógico, Así, 
aunque el tiiiio asocia la desohetliencia al castigo, no empareja el castigo al «crimen», 
sino que imagina castigos que son toialmentcdesproporcionados ala «ofensa». Asume 
cl rol de adulto, pero se imagina que el «gran» adulto reaccionará en un «gran» modo. 
Una respue.sia típica a los dilemas morales es que Heinz y Joe no pueden desobeceder a 
la.s autoridades, porque se les castigará duramente si lo íiacen. Es de destacar d «no 
pueden»; d nifio, cree que no son aifhuxs, porque el castigo que ,se seguiria seria 
demasiado fueric. 

í',1 estádio 1 es sorprendenternente primitivo, tanto, que a menudo los adultos ni se 
dan ctieiua. 


La investigación original de Kohlberg trató con muchachos de 10 a 16 ano.s 'L Al 
estádio menos desarrollado que encontro entre estos sujetos lo llamó estádio 1, Si hu- 
leia empezado estudiando a ninos más pequenos, podría liaber definido esta etapa cie 
íorma un poco distinta Sin embargo, su trabajo aqui, ha sido completado por Sdman 
) Uamon y recomendamos sus obras en especial a los lectores interesados en d de.sa - 
rrollo moral de niiios de edades comprendidas entre los cuatro y los diez aho.s. 

^ El esnidio 1 representa el razonamiento moral dei nino que ha dado el primer paso 
mas al a dei egocentrismo. Si el nino egocêntrico no puede asumir el rol o per.spectiva 
de cua^quier otra persona, el siguiente paso en el desarrollo es la posesión de esta ca- 


CÜLBY.A.y KOHLSBERG L ■ «The rplni-in , ba-sadasen 

liversityof Chicago, 1958, 


'itosixtecn. 


UmversiiyofChbgoJ958. ^ 

ÜAMONI \Y/ V ; ’ 

cn.CkildD„,4™n.SrS^^^ 


Uiio dc Itts .lutorvs dl’ tSk' librn csiaba visitando .i un .nnigu y contánduii: qiic un planificador 
social SC Inibia g.iimdt ■ las iras dc todo un [iiicblu que él liabía ayiidado a planificiU' y esiablccer. I ,a hi ja 
dc sicte anos dei amigo e.staba cscucliaiulo y ofreció una .solución; «Pueden pcgarlc wdo.s». Se dijo en 
un tono tan fácticii, que el padre ni siquiera la oyó, Pero para algiiien aco-stumbrado a t.‘.ste tipo de 
ra/onainicnio, ia respuesta liene sentido. 

El ninu en esta etapa sóiti pien.sa en témiirio.s de problemas físicos y soluciones 
físicas. Si a muclia gente no le gusta alguien, es que esc algiiien debe ser maio. Si es 
maio, le pueden castigar pegándole. En esta etapa, el problema es así de simple; el nino 
todavia no reconoce los derecho.s y .sentimientos dc otras personas, y no con.sldera por 
qué el hombre estaba etjuivocado o lo que le podia pasar a la gente dei pueblo ,si le 
pegaran. El problema se acaba cuando se adniini,stra el castigo. 

Piaget de,scribió ampliamente esta etapa a la que él llamaba «moralidad heteró- 
ntmia». Se sorprendía de que incluso niho.s que venían de famílias donde lo.s padres no 
emplcaban el ca.stigo físico pasaban por ella. Este e.stadio de razonamiento e.s ínevitable 
a cierta edad -qiiizá de los cinco a los ocho anos- y es el paso nccesario para salir dei 
egocentrismo. Se puede comparar a lo que los freudianos Ilaman la fomiación dei 
superego. 

El estádio 1 normalmente no continua en nuestra sociedad más allá de los anos de la 
primera adole.5cencia. .Selman informa de su trabajo clínico sobre el caso de un nino de 
catorce ano.s muy desequilibrado que todavia usaba este razonamiento con cierta 
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regularidad . Con todo, la naturaleza primitiva de esta etapa convierte su uso en poco 
funcional incluso entre preadolescentes, Casi todos los ninos desarroilan la capacidad 
necesaria por lo menos para el estádio 2 de razonamiento. 

Estádio 2 

Aunque todavia dentro dei nivel de razonamiento preconvencional, el estádio 2 
representa un gran avance sobre el primero. El avance se anuncia por câmbios en las 
habilidades cognitivas y de asunción de roles en el nino. 

La mayoría de los ninos que se encuentren todavia en el estádio 1, comienzan a 
desarrollar operaciones lógicas concretas. Se hacen capaces de distanciarse de sus 
percepciones inmediatas y mirar a un problema desde una perspectiva más distanciada, 
lógica. Por ejemplo, en un problema de clasificación, pueden tener toda la clase (por 
ejemplo, todas las bolas) en la mente y compararia a sus panes (bolas rojas y bolas 
azules). En la conservación de líquidos, no se enganan con la altura dei líquido en el 
tubo, sino que miran al proceso de verterlo de un tubo a otro y revierten el proceso en 
su mente. 

Al revertirlo, ven que la cantidad de líquido no ha cambiado al verteria; así que los 
dos tubos, aunque parecen distintos, contienen la misma cantidad de líquido, 

En el campo social se produce un desarrollo parecido al asumir roles. Después dei 
logro inicial de la capacidad de asumir el papel de una persona, el nino comienza a 
coòrdinar perspectivas. Esto es, después de descubrir que otras personas tienen 
voluntades distintas de la propia, poco a poco va descubriendo que la voluntad o 
perspectiva dei otro no es tan estática como él se había imaginado. Más bien, la otra 
persona se puede poner en el lugar dei nino y ver por qué está haciendo algo. Como 
resultado, el otro puede cambiar su posición original o su juicio sobre las acciones dei 
nino, 

Para ilustrar este desarrollo, imaginemos a una nina de primer grado que llega a casa con una tarea 
de lectura. Le pide a su madre que la oiga leer, y ésta lo hace, La madre entonces sugiere que .sigan con 
la lectura, porque ella no va a tener tiempo de leer con su hija la noche sigulente. Pero ia nina se niega; 
la profesora solo dijo que se leyeran esas páginas, 

La nina de primer grado está en la primèra etapa de asunción de roles. Puede asumir 
el rol de la maestra, pero lo hace literalmente y sin coordinarlo con el de la madre. Con 
el tiempo, se empezará a dar ciienta de que la profesora no tendría mayor inconve¬ 
niente en que siguiera leyendo con su madre. Si la profesora supiera por qué la madre 
queria continuar, podría estar de acuerdo con sus razones y les vería un sentido. 

A medida que los ninos se van haciendo conscientes de que otras personas cambian 
sus opiniones cuando adquieren una nueva perspectiva sobre una situación, cambian 
Ias bases para sus propios juicios morales. Para seguir con nuestro ejemplo, en el 
estádio 1, la nina pensará que está mal no hacer exactamente lo que dijo la profesora, 


.SELMAN.R.L.: «Social cognitiveundérmnding»,,oL al, págs,A 

J Ibid. Todas las referenciais siguientes en este capítulo al desarrollo moral estarán basadâs en el artículo 
'deSeiman., 


í pero una vez que se da cuenta de que la opinión de ésta puede cambiar, no tiene ya 

razón para creer que esta acción se juzgaría como mala. Con tal de tener una buena 
razón para hacer algo -esto es, una acción,que le pueda explicar a la profesora- tiene 
todo el derecho a creer que está bien hacerlo. 

Aunque aparentemente distinta, esta estimación es parecida a la operación lógica 
implicada en la conservación de la cantidad de líquido. Lo que hizo la niiia parece 
j distinto de lo que dijo la profesora. Pero si seguimos el proceso (la madre que le pide 

■ (: que continúe) y le damos la vuelta (si la maestra pudiera ver a mi madre pidiendo esto) 

j: podemos ver que lo que pasó no fue desobediencia (un cambio en el orden dado) sino 

I obediência de una forma nueva (lo cual es comparable a la misma cantidad de agua en 

u un tubo de distinta forma). 

f Esasombrosoquéfácilessehacenlosninosdeescuelaelementalaadoptarelroldel 

1 ■ profesor y adivinar cómo va a reaccionar a sus acciones. Se dan cuenta de que éstas 

l tomarán un sentido distinto si se pueden presentar bajo otra luz. De aqui viene el gran 

.[: esfuerzo por crear la mejor excusa para cada ocasión. 

; Con respectoal desarrollo moral surge unnuevoestándar de juicio: el de layWíícw. 

I; Si aiguien tiene una buena razón para hacer algo, sólo es justo que se le juzgue por esa 

[ razón y no por la voluntad arbitraria de una figura de autoridad. El valor central dei 

( estádio 1 -autoridad- se relativiza en el 2. Una autoridad es como cualquler otra 

i; persona en tanto en cuanto que tiene que juzgar por las regias, que son las de la justicia. 

i Pero iqué se considera justo? En el estádio 2, la justicia primordialmente implica 

|: que todos tengan una porción u oportunidad igual. Esto adopta una forma positiva y 

j. otra negativa. La positiva es, por ejemplo partir un pastel o distribuir bienes y 

benefícios. La gente dei mlsmostotosdebería tener porciones iguales. Todos los de una 
i í clase deberían recibir la misma cantidad de atención o tarea, a menos que haya una 

L razón claramente comprensible por la que una persona tenga necesidades especiales y 

■i:' por lo tanto un statiis especial. En una familia la edad puede servir como status especial. 

' I Normalmente le parece justo a los ninos que los hermanos mayores tengan derecho a 

i; algunos privilégios extra. Pero observemos con qué cuidado calcula el nino más 

j ■: pequeno si la diferencia proporcional en privilegio es igual a la diferencia proporcional 

de edad. Cuidado con el nino que cree que no ha recibido la parte justa. Nada parece 
más injusto en esta etapa. 

i La forma negativa opera de acuerdo con la justicia retributiva, Los ninos en el 

j estádio 2 no creen ya que el castigo siga automáticamente a la desobediencia o a haber 

|: hecho algo mal. Creen que el hacer algo maio implica concretamente hacer dano a 

[;■' aiguien sin causa, y también creen que el castigo debería responder al crimen. Lo que 

i: ' constituye «causa» depende de las circunstancias -de por qué se hizo dano a la otra 

ji persona-. Todo profesor de escuelaelemental sabe que si un nino pega a Otro, el que 

; fue golpeado crec que tiene derecho -y hasta deber- de pegar al que le dio. La justicia 

í no está completa hasta que al acto maio se devuelve el acto revertido. No importa que el 

[; profesor diga muchas veces: «Dos cosas malas no hacen una buena», los ninos creen 

í:; que devolver el golpe no está mal; es lo que se merece el otro. Pero el otro merece lo que 

j; dio, no más, 

r ■ SíBillygolpeóaSethunavez,SethnotieneclerechoadardiezgoIpesaBilly,anoserqueBillyle 

; diera bienfuerte. Enese caso lo qüeSeth deviielveino es el hecho de pegar, sino el de hacer dano. En 

j'y . ' , ambo.s'casos la proporción define la justicia retributiva. , 

i . "" ' . . , 61 
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Para los profesores, resulta frustrante que el pensamiento de los ninos en esta etapa 
se quede en preconvencional. La justicia ciertamente es una categoria moral, pero no 
necesita hacer referencia a las regias o leyes soclales. En el estádio 2 la acción morai 
significativa tiene lugar entre indivíduos, cada uno de los cuales tiene derecho a 
perseguir sus propios intereses. Se considera justo salir con lo que uno pueda. Si un 
profesor aplica un test y no lo vigila con cuidado, es justo -desde esta perspectiva 
preconvencional- que los alumnos copien. «^A quién Ic hace dano», preguntará un 
alumno en esta etapa, «que yo coja mis respuestas dei papel de otro?». La contestación 
de que se está haciendo dano a sí mismo no tiene sentido para él todavia. ,iCómo le está 
haciendo daiio si consigue más puntos y el otro no pierde nada? El dano se entiende 
sólo como referencia concreta; ni siquiera se presenta un sentimlento vago de hacer.se 
dano a sí mismo. No es de extranar que los profesores tengan tanta dificultad en 
convencer a sus alumnos de que copiar es moralmente maio. 

Con respecto a Heinz y el farmacêutico, sin embargo, la mayoría de los sujetos en 
el estádio 2 no tienen problema en ver como el farmacêutico le está haciendo mucho 
dano a Heinz. Ven normal el que Heinz quiera robar la droga, dado que está interesado 
en su esposa. Si no lo estuviera, lo cual es asunto suyo, probablemente no correría el 
riesgo. (Por quê molestarse? Los que responden en esta etapa, no ven un esposo con 
obligaciones para con su esposa. Más bien, los esposos tienen derecho a robar para sus 
esposas si quieren. En la opinión de los que razonan en esta etapa, si Heinz roba, es 
muy probable que ni siquiera se le castigue, (Quê juez no entendería por quê Heinz 
robô? (Quê mejor razón para robar que salvar la vida de su esposa? En una etapa 
preconvencional la cuestión de la ley surge sólo en tanto en cuanto uno debe saltár- 
sela para satisfacer sus necesidades legítimas. La acción tiene lugar solamente desde 
la perspectiva de los indivíduos implicados: Heinz, su esposa, el farmacêutico y d 
juez. 

El estádio 2, como hemos seíialado, comienza a desarrollarsc en nuestra sociedad 
en niiios de siete anos y se mantiene dominante a lo largo de los anos de escuela 
elemental. Los estúdios sobre adolescentes muestran que en poblacioncs de la cla.se 
rnedia, el segundo estádio de razonamiento disminuye notablemente, pero sigue 
siendo un modo bastante dominante entre jóvenes de la clase trabajadora y baja. Entre 

los adultos continúa persistiendo, pero más como etapa menor. 


_ El desarrollo dei estádio 3 marca la entrada dei preadolescente o adolescente en el 
nível de razonamiento moral convencional. Por tanto, implica cambiar la perspectiva 
sociedad indivíduos a los intereses o medidas dei grupo o. 

El cambio en perspectiva social va normalmente precedido por un cambio de 
capacidad cognitiva y de asUnción de roles. Por el lado cognitivo, la prcadolescencia a 

üllhl, "’f“l ‘‘topsfsciones fomales. Con respecto a los 

L rei ^ kablabamos de que el nino llejaba a entender el inverso de 

lo leciproco como se explica en elsiguiente problema, 
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Si una per.sona vive en Londres, vive en Inglatcrm. 

1. Si una persona no vive en Inglaterra, (vive en Londre.s? 

2. Si una per-sona no vive en Londres, (vive en Inglaterra? 

Para resolver este problema correctamente, el sujeto debe entender que una clase, 
Londres, se incluye en la clase más grande Inglaterra, pero que no toda Inglaterra se 
incluye en Londres. Así, mientras que la respuesta a la pregunta 1 debe ser: «No», la 
respuesta a la pregunta 2 es: «No sé». Como la clase «no Londres» incluye otras áreas 
de Inglaterra así como todos los demás países, una persona que no viva en Londres 
puede 0 no vivir en alguna otra parte de Inglaterra. 

Entender la clase «no Londres» implica Ia capacidad de pensar en abstracto y por lo 
tanto representa el principio de las operaciones formales. De modo parecido, entender 
una norma social también implica pensar en abstracto. Así, el tercer estádio dei 
razonamiento moral normalmente refleja por lo menos el comienzo de las operaciones 
formales. 

En el campo social, la capacidad de asumir roles normalmente da un paso adelante 
importante entre cl estádio 2 y 3. En el estádio 2 el nino se da cuenta de que otras 
personas pueden asumir su rol como él puede asumir el de ellas. Así, el nino puede 
anticipar cómo los demás van a reaccionar a sus acciones y puede planearias de acuerdo 
con ellü. Pero lo que se produce en la etapa siguiente es la capacidad de salir de la 
relación de dos personas y miraria desde la perspectiva de una tercera. 

Piir.-! ilustrar este desarrollo en la asunción de roles, imaginemos que do.s nina.s de doce anos están 
iiueresadas en el mismo mucliacho y están invitadas a la mi.sma fiesta, a la que él va a ir. Si una de ella,s 
está en la segunda et.apa de asunción de roles, será capaz de a.sumir el de su rival y anticipar que la otra 
nina estará observando cuidadosamente .sus moviraientos. Si la segunda nina está en la tercera etapa, 
será capaz no sólo de anticipar Ia relación de su rival, sino también podrá asumir el rol de las otras 
persona.s que estarán observando la eompetición entre las dos. Se podría preocupar por cómo los 
demás rcaccionan al veria competir con la otra. Este descubrimiento podría avergonzarla o animaria; 
en ciialquier caso, estará pensando en una ditnensión extra de la situación social, que la niiia que se 
cncucntra en el e.stadio 2 no estará considerando, 

Adoptar la per.spectiva de una tercera persona es crucial en el desarrollo dei juicio 
moral, porque permite percibir cómo reaccionará el grupo ante su trato con otros 
individuo.s. 

Para .seguir con nuestro ejemplo, si la .segunda nina pien.sa que otros en la fiesta la van a percibir 
cttmo entrometiéndose cii el interés de la primera por el chico, y por lo tanto como no siendo amable, 
es posiblc que tome estas percepciones en cuenta. Si su juicio moral (en contraste con su capacidad de 
asumir roles) estuviera todavia en el segundoestadio, probablemente definiría el problema como que 
la otra nina se estuviera vengando de que ella se hubieraentrometido en la relación con el chico. 

Pero si la perspectiva deí grupo se hiciera moralmente importante en sí misma, (dejada a un lado la 
amenaza de venganza), su preocupaeión se movería de la venganza a lo que los demás podrían pensar 
de ella como persona por haeerle esto a su amiga. 

Para clarificar todavia má.s, las gentes que piensan en términos dei estádio 2 son 
con.scientes de que otros están observando sus acciones y reaccionando. Pero normal¬ 
mente sólo anticípan reacciones de condueta concretas. Si, como resultado de haeerle 
dano a alguien, otras personas van a tomarle a uno antipatia y de hecho excluirle de su 
grupo, merece la pena que se piense dos veces antes de actuar. Si se está en el nivel 3 sin 
embargo, .se tiene cuidado no sólo de las reacciones concretas de condueta de la gente 
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sino también de sus reacciones psicológicas más sutiles. ^Qué van a pensar o sentir 
sobre uno? ijTe aceptarán también como antes? ^Pensarán aíin que es una buena 
persona y un buen miembro dei grupo? En esta etapa se da cuenta de que las demás 
expectativas de cómo se debe (no sólo como lo haría) actuar, y le juzgan como persona 
de acuerdo con eso. 

En el estádio 3, por tanto, la motivación para la acción moral se conviertc en vivir de 
acuerdo con lo que los otros que significan algo esperan de una persona como miembro 
de su grupo o sociedad. A medida que las razones (motivación) para hacer algo bucno 
cambian, cambia el concepto de lo que está bien en relación con los demás. En esta 
etapa, lo que está bien es simplemente la persecución de los propios intereses sin hacer 
dano innecesariamente a otros. Se espera más de uno y de los demás. La consecuencia 
de q ue los demás tienen expectativas positivas de uno le lleva a una nueva opinión de las 
relaciones interpersonales. Guando dos personas comienzan una relación, ponen su 
esperanza en ei otro y esperan que el otro los cuide y re,spete esa confianza. La relación' 
es más que un intercâmbio de benefícios (como se ve en el estádio 2); implica un 
conocimiento mutuo. Romper ese compromiso o violar la confianza se conviertc para 
la persona que se encuentra en el tercer estádio lo mismo que actuar injustamente es 
para la que está en el segundo: el pecado. 

El dilema de Heinz demuestra este punto ampliamente. ^Cuáles son la.s oblipciones de Heinz 
para con su esposa en esta situación. Desde una perspectiva de estádio 2 Heinz no tiene ningun.! 
übligacion como tal. Tiene ciertamente derecho a robar para salvar a su esposa si quiere; si no quicre 
robar, ni su esposa ni nadie tiene ninguna queja legítima contra él. Desde una perspectiva de estádio 3, 
por estar casado con esta mujer, Heinz tiene compromisos concretos para con cila. Debe interesarse 
por ella y traty de salvar su vida. (Si esto incluye o no robar por ella es algo en lo que los dei tercer 
estádio no están de acuerdo). Incluso si ya no ama a su esposa, ei hecho de que en un tiempo ia ainó y 
se comprometió con ella quiere decir que se debe preocupar por ella. 

En relación al farmacêutico, los que responden según el estádio 2 creen que básicamente está en su 
derecho de perseguir una ganancia y que aunque puede haber sido estúpido no darle a Heinz una 
oportunidad (y así ganarse una venganza por parte de él), no tenía obligación de haccrlo. Los que 
responden según el estádio 3, en contraste, a menudo se enfandan sólo de pensar en el farmacêutico. 
çQue tipo de hombrees? ^ No tiene corazón? Quizá no conociera a Heinz personalmente pero, como 
tarmaceutico, miembro de la profesión médica, se comprometió a curar a ia gente; y ahora está 
rechazando a Heinz solo por egoísmo. El egoísmo desde una perspectiva de estádio 3, cs otra forma 
de romper la confianza y el compromiso y por lo tanto casi siempre está mal. 


El estádio 3, como senalábamos, se empieza a desarrollar durante la adolescência, v 

)unmconel4permanececomoel más elevado paralamayoríadelos adultos denuestra 

sotiedad. Es una estractura madura (y equilibrada) en tanto en cuanto queprueba set 
un modo adecuado de tratar la mayoria de los conflictos que surgen entre la gente que 

Xuis ■ ^ ^ pn-eban «r más 


DOr b caoS dí d "l “ “™*aprimordialm 

fira 

nvos, la dei estadto 4 se cametenza por 1, capacidad de tomar el punto de t 


64 


KOHLBERG 


compartido dei otro generalizado. Esto es, una persona adopta la perspectiva dei 
sistema social en el que participa: su institución, sociedad, sistema de creencias, etc... 

Par.! ilustrar e,sto imaginemos un incidente en un campamento de verano. Un grupo de adolescen¬ 
tes se acerca al clircctor dei campamento con ia petición de que se les deje hacer una vela nocturna. 
Uicen q ue ya lo han hablado entre ellos y con los jefes y que creen que un retiro en el que puedan hacer 
planes y regias ayudaria a facilitar la unificación de su grupo. EI dircctorpregunta si están dispuestos a 
re.spetar las regias dcl campamento que se reficren al toque de queda, el uso de tiendas de campana, 
bebidas y cosas así. Contestan que tendrán que decidir eso como grupo. El dircctor responde que si 
bien ve que su propuesta puede ayudar a la unificación de su grupo, no cree que desde la perspectiva 
dela institución cn conjunto (el campamento) les pueda permitir sentar un precedente. Pueden teiier 
la niejor intención, pero otro trupo podría utilizar el precedente para fines menos honrados. Así que, 
por el bien dcl campamento debe negarlcs el pemiiso. 

Los adolescentes de este ejemplo basan su petición en el bienestar de su propio 
grupo. tl director dei campamento la considera desde la perspectiva más amplia de 
cómo afectará a toda la institución. La capacidad de adoptar la perspectiva de todo el 
sistema social, cn contraste con la perspectiva dei gmpo inmediato, caracteriza la 
asunción de roles dei estádio 4. Implica una mayor capacidad cognitiva, porque se 
deben tener en cuenta los intereses de cada grupo con,stituido y comparados a los 
intereses dei conjunto, Muchos adolescentes todavia no tienen esta capacidad y por lo 
tanto consideran estas decisiones como injustas y antipáticas. Sea como sea lo que se 
sienta sobre tales respuestas, debería estar claro que, se basan en una perspectiva más 
amplia que la inciinación al interés de un único grupo dentro dei sistema. 

La capacidad de ver los problemas sociales desde la perspectiva de todo el sistema 
normalmente ofrece ima nueva base para el juicio moral. En relación aí dilema de 
Heinz, las personas dei estádio 3 estarían primordialmente preocupadas con los 
com{lromisos de éste como esposo y con la falta de humanidaddelfarmacéutico y su 
incumplimienito de Ias excepetativas que se tienen de un miembro de Ia profesión 
médica; pero en general no se preocuparían por cómo afecten las decisiones de Heinz al 
si.stema social. Desde una perspectiva de estádio 4, sin embargo, esto último se 
conviertc en un interés primordial. Las personas de esta etapa están de acuerdo en que 
Heinz está obligado a ayudar a salvar a .su esposa y que el farmacêutico ha actuado 
inhumanamente, pero también se preocupan por el robo de Heinz, porque debilitaria 
el orden moral de la sociedad. La ley emerge para los que la consideran como un valor 
central. No abogan necesariamenteporloquese llamaunaposlción de«ley yorden»; 
sin embargo aprecian que cualquier sõciedad está ligada por ciertos acuerdos sociales y 
morales, muchos de los cuales están codificados en un sistema legal, y que cualquier 
acción que rompa esos acuerdos amenaza hasta cierto punto la solidarldad y cohesión 
de tal sistema .social''L 

No todos, ni siquiera la mayoria de los que responden según el estádio 4 deciden 
que Heinz no debería robar para salvar la vida de su e.sposa. Del mismo modo que 
aprecian la centralidad dei valor de la ley, a menudo también aprecian la centralidad dei 
valor de la vida. En cierto sentido, este dilema es más difícil de resolver en esta etapa. 

£1 estereotipado argumento «ley y orden», en que la persona piensa que quebrantar una ley causará 
una calda de la sociedad, ha .sido recientemente anaíizado en el estádio IIIA dei juicio. Ver KOHLBERG, 
L,: «Moral stages and moralization, the cognitive anddevelopmental approach», en LICKQNA, T.; Moral 
developnmitan(lbehavior,ob,cit.,fí^.(l 
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Las personas que se encuentran en ella se dan cuenta de que la vida humana es sagrada y 1 

que el propósito de la ley suele ser salvaguardar la rectitud de la vida. Así, cuando los i 

valores de la ley y la vida entran en conflicto abierto, tienen problema en elegir entre ^ 
ellos. j; 

Para entender el razonamlento en el estádio 4, debemos distinguir fornia de | 

contenido; una persona en esta etapa pudiera no poner el valor más alto en las leyes de j' 

susociedad. Puede, porejemplo adoptar una posición marxista y defender que la ley en |: 

una sociedad capitalista es una trampa, disenada sólo para proteger los intereses de la | 

clase dominante. O podría adoptar una posición sobrenaturalista y decir que sólo la ley ! 

de Dios es sagrada; cuando la ley de la sociedad está en conflicto con una ley más alta, í 

esta última debetenerprioridad. El sistema preferido es cuestión de contenido. Loque j 

caracteri za estos argumentos en el estádio 4 es la estruetura de razonamlento que mira a | 

una cuestión social dada desde la perspectiva de un sistema de leyes y creencias fijo. Un j 

marxista en esta etapa podría afirmar que Heinz debería robar porque un sistema que i 

respeta la propiedad y la ganancia más que la vida humana está moralmente arruinado. |, 

Pero, enfrentado a un conflicto entre la promoción de la revolución y el .salvar vidas i 

humanas, es tan probable que deflenda la primacía de la revolución como que un r 

capitalista defienda la primacía de la ley y los derechos de propiedad. La forma de f 

lustihcación es la misma; sólo el contenido (lo que se valora) cambia. y 

£1 razonamiento dei estádio 4 empieza a desarrollarse durante la mitad de la i 

adolescência. Es una etapa altamente equilibrada y a menudo prueba ser el estádio má.s j 

alto al que llegan los adultos. Trata las cuestiones sociales e interpersonales adecuada- j; 

mente. Kohlberg, sin embargo, cree que esta etapa no es adecuada para enfrentansc a ‘ 

situaciones en las que un si^ema de leyes o creencias entra en conflicto con derechos i' 

humanos básicos. Si un individuo vive en una sociedad en la que el sistema legal niega \ 

algunos derechos humanos básicos a algunas personas, ha de interrogarse si para 
preservar el sistema social y moral no debe violar lo que considera que son leyes in- £ 
ju.stas. El razonamiento dei estádio 4 no tiene respuesta adecuada para esta pregunta. 
Mientras que las personas de esta etapa pueden defender que se debe trabajar desde 
dentro dei sistema para cambiarlo, si el sistema en sí mismo es injusto, se pueden ver 
torzados a escoger entre adhesión y desobediencia. Kohlberg cree que dentro de la ! 

estaictura dei razonamiento de esta etapa no existe un critério convincente para í 

pieferir esa desobediencia a la adhesión. Por lo canto, ha delineado etapas posteonven- !• 

cionates que tratan más adecuadamente de estos conflictos morales. L 


EitadiosíyS 

Los estádios 5 y 6, etapas de razonamiento morai con principios, son Ias áreas más 
Ssilí Se derivan fílLflcUe, 

r próximo capítulo, no están de acuerdo L ía 

Xr t uellw or^ ' etapas «mas altas». Existen menos datos empíricos 

Kohlberg definió por primera vez los estádios 5 y 6 en su tesis doctoral 

Enipleandoesasdehnicionesencontróquealgunosak^^^^ 
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razonamiento moral junto con estádios inferiores^®. Después de reflexionar más sobre 
sus defmiciones de estas etapas, Kohlberg clarifico sus conceptos y encontró que rara 
vez se llega a ellas antes de los veinte anos . Las descripeiones de estos estádios que se 
ofrecen en la cabia 1 reflejanelpensamiento posterior de Kohlberg, pero requieren más 
elaboración. 

Una vez que el adolescente ha alcanzado el estádio 4, su razonamiento moral se 
basa en operaciones formales plenas y es consistente con el razonamiento de la mayoría 
de los adultos. Entonces, ^qué puede motivar que construya una nueva etapa de 
razonamiento moral? De otro modo, ^qué puede encontrar poco satisfactorio un 
adolescente o joven sobre el razonamiento dei estádio 4 que le lleve a cuestionar sus 
supuestos y a buscar una nueva base de juicio moral? Kohlberg sugiere que la «crisis de 
relativismo» puede dar tal motivación. 

• Los limites de esta etapa de razonamiento son más notables cuando una persona 
que está en ella debe tratar con la diversidad fuera de su propio sistema. 

Por cjvniplo, {que líarantia puecie ofreeer un .sujeto dei e.smdio 4 de un sistema religioso a gente de 
tradiciones muy di,stinta.s? .Si cree que la homosexualidad es pecado, jpuede considerar a los 
honiosexuales de algun otro rnodo que eomo pecadores? Si es un feiTiente comunista, ^puede 
conceder que el socialismo tenga validez? 

En tanto en cuanto las personas dei estádio 4 conciben la moralidad como un 
sistema fijo de leyes y creencias, no pueden dar mucha validez a otras posiciones sin 
amenazar las suyas propias. 

Sin embargo los adolescentes a menudo son tolerantes, e incluso se sienten atraídos 
por posiciones distintas a las suyas. Al explorar concepciones de moralidad alternativas 
pueden encontrar que no tienen razones válidas para concluir que su modo es más 
moral que las alternativas. Como resultado, pueden adoptar una perspectiva relati- 
vista; todos los valores o moralidad son igualmente arbitrários y ló mejor que se puede 
hacer es lo que se piensa que está blen siempre que no se impida a otros que hágan lo 
que ellos a su vez piensan que es bueno-'. 

La investigación de Kohlberg sugiere que el relativismo normalmente no es una 
posición moral estable. Una vez que los jóvenes adquieren unaposición de responsabi- 
lidad social dentro de su sociedad, tienden, o bien adesentendersede e.stas cuestiones y 
volver a su cuarto estádio de razonamiento moral, o a construir un racional de 
principios para tomar decisiones morales. Los estádios 5 y 6 representan racionales con 
princípios. El 5 es el más disponible y por tanto el más común. El 6 representa 


KOHLBERG, L,: «DevelopmeiHofnioraleharactèrandmoralideology»,enHOFFMAN,M. L.y 
HÜEEMAN, L. W. : Revim ofcklddeveloptnentresearch. RusscllSage Foundation, Nueva York, 1964, 
pág,403, ' _ _ _ . ^ ; 

A* KOHLBERG, L.: «Fromlstoought:howtocommítthenaturalisticfallacy and getaway withit», en 
MISCHEL, T.; Cognitive development and epistmology. Aeademic Pres.s, Nueva York, 1971, pág.s, 
131-23.6, 

-- KOHLBERG, L.: «Continuities inchiidhood and aduitmorai deveiopmentrevisited», enBALTES, 
P. B, y GÜULET, L. R.: Lifespan developmcntalpsyMogy. Aeademic Press, Nueva York,,2.“ edición, 
1973. 

Ihid. Kohiberghasugcrido,queesKtipodepensanilcntoreiativistapuedeserunsubestadioentrcei4 
y el 5.1,0 liama estádio 4 1/2. Ver tambíéncap, 4, nota 16, 
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filosoficamente una posición más adecuada, pero es rara entre los que no son filósofos, 

El estádio 5 se puede considerar una rama directa dei relativismo. Incoqxira la 
perspectiva dei relativista de que los valores son relativos al gnipo, pero busca un 
principio que acorte las diferencias. El principio dei contrato social puede ayudar. En 
un trato de negocios entre dos hombres, cada uno de los cuales ticne que proteger sus 
propios intereses, los socios llegan a un acuerdo y disenan y firman un contrato que les 
obliga mutuamente. El contrato normalmente representa un pacto, pero permite a 
cada uno perseguir sus propios intereses sin interferir indebidamente con el derecho 
dei otro a perseguir los suyos. No hay nada sagrado en el contrato en sí mismo; sin 
embargo, cada parte está obligada a respetarlo, porque representa la mejor esperanza 
de satisfacer legítimamente sus derechos y necesidades. 

La idea de ver las obligaciones de uno bacia la sociedad en forma de contrato social 
es bien conocida en la filosofia política y social. La constitución de los Estados Unidos 
se puede considerar como un contrato social entre los Estados de la Union. El 
matrimonio o Ia amistad implica un contrato social implícito o explícito entre los 
esposos 0 amigos. La ventaja de este concepto es que no trata dc preseribir una fórmula 
fija de obligación para cada relación como ,se hace normalmente en el estádio 4. Más 
bien los compromisos sociales o legales se ven como algo a lo que cada persona cn el 
contrato libremente se obliga sabiendo que los demás sc han obligado igual y librc- 
mente. Sus acuerdos mutuos definen la naturaleza de sus obligaciones entre ellos. Los 
contratos no son intrínsicamente buenos o maios, a no ser que impliquen la abolición 
de derechos humanos básicos como la vida y la libertad. Tales contratos serían 
moralmente inválidos. Así, por ejemplo incluso si una per.sona voluntariamente se 
vendiera como exclavo el otro no tendría derecho moral a obligarle a cumplir tal 
acuerdo. 

Kohlberg planteó el dilema de Heinz a dos filósofos morales que mantenían 
posiciones similares a las que se describcn en esta etapa. Cita selecdones de sus 
respuestas: 

filósofo /, Lo que hizo Heinz rio estaba mal. La distribuclón de medicaniencos eaMsosdtberia csiar 
regulada por principio.s de justicia. En ausência de dichas regias, el farmacéiiiiat estaba eti sti 
derecho legal pero en tales circunstancias no tenía queja nionl, Aun asi, estaba deiitia. de sii 
derecho moral, a no ser que en su sociedad se desaprobase l'uertcmemc. Miettiias t|ue lo (iiie 
I ^ocerlo? En este caso, tio está ntal qiiel leiiiz rolic 

el medicamento, pero csá más allá de su obligación; cs una acción tle supcrcroi-ación. 

Filósofo 2: Es deber dei esposo robar la medicina, El .principio de que los esposos debeii cuidar de 
sus esposas lo me)or que puedan es tal que su t)bservanci,n general hace m,is bien que mal, I o 
debe robar para un amigo, también, si fuera miiy buen amigo (losuficientcmentebtienocomo 
para que se entendiera que haría este tipo de cosas por él, Las razones stm parecidas a las dcl 
caso de las esposas. Si la persona con câncer fuera un amigo menos intimo, o iitelitso un 
extrano, Heinz bana algo bueno si robara el medicamento, pero no tiene (tbligaeión 


El filósofo 1 comienza con lo que debem idealmente ser un acuerdo en cualqiiier 
sociedad:. La distnbucion de medicamentos cuando están escasos debería ser rcnulada 
por princípios de justicia». Este no era el acuerdo de la sociedad de Heinz; a.sí que el 


.i"* kohlberg, L.iThedámtoníoralaclequaçyofa 
Philosophy», núm.,40,1973,pág.639. ' 


of moral judjirnm, en «Journal of 
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farmacêutico «estaba dentro de sii.s derechos morales». Heinz no tenía deber de robar 
porque eso no es parte dei contrato norma! entre marido y mujer. Pero si roba, será un 
«.icto de supererogación» un buen acto más allá de la obligación. 

El filosofo 2 cree que Heinz e.stá obligado a robar para salvar a su esposa o a un 
amigo íntimo, porque si universalizara el principio, encontraria que su «observância 
general hace más bien que mal» (pregunta quépasaría si todos los que se encontraran en 
su situación robaran para salvar a la esposa o a un amigo íntimo). Este filósofo aplica el 
argumento que usaba el filosofo 1 para robar poria esposa, a robar para un extrano. 

I.a insatisfaedon de Kohlberg con estas respuesta.s y con el razonamiento moral 
basado en el concepto de contrato social le ha llevado a fonmilar un estádio 6 «más 
alto». .Su pensaniiento sobre esta etapa ha estado muy influenciado por el filósofo de 
Harvard John llawls''''. Kohlberg cita la respuesta de un tercer filósofo al dilema de 
Heinz como ejemplo dei razonamiento de esta etapa: 

Si ('/ fspnsn titi SC sionti’ niny (mano o carlfioso ímia su esposa, plebe robar el medkarnentol 
,Si. U v,ilt>r ile su viilit cs iiulcpemlicntc tlc los lazos pcrsoiiaks. El valor de la vida hiiin.ina sebasa 
CM cl liccho dc q uc i ilrccc la liiiica ftieiuc dc un ‘■tlcber» categórico moral a un ser racional que actúa en 
cl rol (k* agente moral. 

,iSiipi»ippi)iiis quefma un amiyp o cumicidol 
Si. l'J valor lie la vida humana permanece ignal. 

La diferencia aquí es que este filósofo no hace el acto de robar dependiente de un 
acuerdo previu cmre Heinz y Ia otra persona implicada; más bien lo ve como un deber 
categórico moral ijue «cualquier ser racional actuando en el rol de agente moral» 
aceptaríacomo su deber. 

l’d argumento de esta posición como razonamiento moral más adecuado es com- 
plejo,' porque se basa en los conceptos filo,sóficos de reversibilidad y universalidad. 
Más que tratar dc resumir el argumento, citamos aquí un fragmento de los escritos de 
Kohlberg y .sugerimos que el lector intere.sado continue por .sí mi.smo. 

«Hestlc K.im, lus fnmi,tlibi.is lian defendido qtie lo.s juicios moi'ale.s riicionriles deben.ser reyensi- 
bies, consisteiues y univer.salizables y que c-sto implica la pre.seribilidad de taks juieio,s, Afirmamos 
t|ue stili) los jiiicios in(M'ale.s substantivos que se haceii en el e,stadio 6 cumplen pienamente esas 
ctiiklifiones y ipie cada etapa superior eumple esas con(licione.s mejor que la anterior. Al cumplir 
pleiiaineiiie es.is eumlieione.s, ia.s esti'uetura,s moraks dei estádio 6 e.stán definitivamente equilibra¬ 
das. .. universalidad y eoiisisiencia se alcanzan plenamente por la reversibilidad dc las pre.scripeione,s 
tie acfiories. l.a rever.sibilitlad dei juicio moral c.s lo cjue se significa en definitiva porei critério de la 
jiistieia de utia detisión moral. Por proeedimiento, la justicia como impareialidad quiere decir 
rever-sibiliiiail en el sentido ile una decisión con la que todas las parte.s inceresadas podrían estar de 
acuerdo cu tanto en cuanto (pie puedan considerar sus propias exigências imparcialmente, como lo 
bacia el que tomam una tiecision justa. Si tenernos una solución reversibk, tenemtas una que se poclría 
aleanzar como buena partiendo de la perspectiva de eualquiera en el caso, dado el intento de cada uno 
de poiiersc cii el lugar dei otro. 

En el estádio 6 la reversibilidad se alcanza por una eoneepción de asunción de roles de la Regia de 
l)ro, de segundo orden, En el dilema de Heinz, él se debe imaginar si el farmacêutico se podría poner 
en el ca.so dc su mujer y aun así mantener .su exigencia, o .si la esposa se podría poner, en el caso dei 
farm.icèutico y mantener la siiya, Por ituuicíón, sentimos que la c.sposa podría, pero el famiacéutico 
no. (kmio resultado, es justo que et esposo actúe en base a la exigencia de su e.sposa. Liamamos al 
proceso por el que se llega a uria decisión moral reversible «asunción de roles ideal». El estádio 6 dei 

RAWLS,J.:zt//teo7q/>ím’, Hamrd:UniversityPres.s,Cambndge,Mass.,1971. 
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julciü moral se basa en asunción de roles de la exigencia de cada actor en cl supuesto de que todas las 
exigências de los actores se gobiernan por la Regia de Oro y se acomodan de aeucrdo con ella, Eso es 
lo que se significa al llamar a la reversibilidad dei estádio 6 la aplicación de la Regia de Oro, de segundo 
orden. Los pasos para un actor que debe en tomar tal decisión basándose en la asunción de roles ideal 


1. Imaginarse la posición de cada persona en la situación (incluyéndosc a sí niismo) y 
considerar todas las exigências que podría tener (o que él mismo podría tener en su po¬ 
sición). 

2. Entonces, imaginarse que el indivíduo no sabe qué persona es en esa situación y preguntar 
si todavia mantendría su exigencia. 

3. Actuar de acuerdo con estas exigências reversibles en k .situación 

Kohlberg no ha encontrado sujetos (más que los filósofos) que hayan logrado llegar 
natiiralniente a una concepción de la moralidad dei estádio 6. Pero cita un estúdio que 
muestra que cuando a los sujetos dei estádio 5 se les expone a argumentos dcl 6, los 
prefieren sobre sus propios argumentos. Como veremos, esto anade un apoyo psicoló¬ 
gico a la concepción filosófica de que el sexto estádio representa una estructura de 
razonamiento moral más adecuada que la dei quinto. 


Síntesis 

En este capítulo hemos presentado el concepto de Kohlberg dei juicio moral, 
mostrando su relación con el trabajo de Piaget sobre el desarrollo cognitivo y prescn- 
tando con cierto detalle los seis estádios dei juicio moral. 

Seria contrario a nuestra experiencia de ensenanza esperar que en un primer 
contacto la persona pudiera asimilar y acomodar toda la información contenida en ia 
descrípción de los estádios. Una forma, en lugar de releerlo todo, que puede ser útil en 
esta tarea es entrevistar a vários niiios y adultos empleando los dos dilemas que se han 
otiecido en este capítulo (págs. 52-54). El adquirir experiencia personal a través dc la 
escucha y examen dei uso dei razonamiento moral de las personas ayudará a los lectores 
a ver estas etapas como más reales. Esperemos que una vez que aprendan a Identificar 
.ygumentos relacionados con ellas, puedan escuchar mejor y responder mejor en 

discusionesquetratendecuestionesmoraies. Eso, asuvez, esunpasoimpor^^ 
liacerse educadores morales más efectivos. ^ 


l-^^^KÜHLBERG, L.; Thedaim to moraludeci^cy of a higkeststàse , 


o/j. dl., pág.v. (•. 


4. LA TEORIA DEL DESARROLLO Y 
EDUCACION MORAL DE KOHLBERG 


Aunque los seis e,stadios dei juicio moral constituyen el núcleo de la obra de 
Kohlberg, no,s queda mucho más por considerar en su teoria dei desarrollo y educación 
moral. En este capítulo repasamos algunos de sus argumentos teóricos más importan¬ 
tes estudiandc) algunas preguntas que han presentado los alumnos de nuestras clases de 
esta matéria, 

Las cLscusiones teóricas a menudo se hacen técnicas y complicadas. Para evitar una 
coniplicación innecesaria, hemos tratado, todo cuanto hemos podido, de utilizar un 
lengiiaje no técnico y de contestar las preguntas sencillamente. Los lectores que estén 
interesados en profundizar en los argumentos de Kohlberg con más detalle pueden 
referirse a las fuentes originales. 


Presunta / 

(Cõnii) puede Kohlberg mantener que hay una secuencia de estadio.s que describe el razona- 
mieino iiKtral de toda.s la.s per.sona.s con prceisión? 

ij No sabe que los valorc.s ,son distintos entre unas pensonas y otras, y una.s .sociedades y otras? 

Kohlberg ciertamente es consciente de la relatividad cultural. Sabe que las distintas 
sociedades tienen valores distintos y educan a sus hijos para que sigan los valores de su 
sociedad. Pero defiende la existência de una única secuencia de estádios dei juicio nioral 
en ba.se filosófica y psicológica'. 

Kohlberg comienza el argumento preguntandot iiCuáles son las verdaderas dife¬ 
rencias en valores morales de sociedad a sociedad? Si tomamos como ejemplo el valor 
de la vida humana y la consiguiente prohibición de cortar una vida inocente ,:cuánta 
variación cultural se hace evidente? Vemos a algunas sociedades practicar sacrifícios 
humanos, parricídios e infanticídios que están, todos eilos, fuera de la ley en las 
sociedades occidentales. Dentro de nuestra sociedad, los debates sobre el aborto y la 
eutanasia reflejan serias diferencias de opinión moral sobre el valor de la vida. 

A pesar de estas diferencias de opinión obvias, Kohlberg mantiene que hay un 
reconocimiento común, dei valor de la vida humana y una preocupación común por 


I KÜHLBERG, L, : «Stage.s of moral tievelopment as a basis formoral education», ob. aí., págs. 30-41. 
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preservaria. Si un pueblo nômada sale hacia un nuevo campamento y dejan atrás a 
algunos de sus miembros morir, no es porque sean indiferentes al valor de la vida. 
Todo lo contrario. Perciben que las vidas de todos los miembros de la tribu pueden 
estar en peligro y por lo tanto deciden dejar atrás a los menos. Confrontados a una 
opción parecida, la mayoría de los occidentales también sacrificarían a los menos por 
salvar a muchos. Puede que no estén de acuerdo en el critério para escoger a quién 
sacrificar, pero ese desacuerdo presupone una adhesión común al valor básico de la 
vida humana. 

El valor de la vida Humana, es uno de diez valores morales básicos que Kohlbcrg 
cree comunes a todas las sociedades humanas: 


Las diez cuestiones morales universales 

V 

1. Leyesy regias. . 1 . 

2. Conciencia. [. 

3. Rolespersonalesafectivos. 

4. Auíoridad, l 

5. Derechos civiles. |: 

6. Contrato, confianza y Justiciaen e! intercâmbio. i;: 

7. Castigo, 1; 

8. El valor de la vida. j 

9. Derechos y valores dela propiedad. 1 

10. Verdad. , |- 

Se podría estar en desacuerdo con los valores concretos que ha elegido como 1: 
universales, pero parece difícil hegar que ciertos valores o institucione.s morales son | 

universalmente comunes, incluso aunque las prácticas que se asocian a tales valores [ 

puedan variar radicalmente en sociedades distintas. i 1 

Incluso si afirmamos lá existência hipotética de algunos valores morales básicos 
universalraente aceptados, (cómo demostraria su existência la posición de una secuen* li 
cia universal de estádios morales? El razonamiento de Kohlberg sobre e.ste punto es í 

complejo ^ No creè que esos valores universales sean ensenados dirèctamentc a los í 

ninos. Más bien, los valores básicos están encarnados en instituciones sociales comu- 1; 

nes, tales como la familia, el sistema legal y la economia. Todas las sociedades tienen f 

unidades familiares en las que se encarnan los roles personales afectivo.s; sistemas i. 
económicos en los que se formalizan las regias de intercâmbio justo; sistemas legales cn j 
lo^s que se mantiene el valor de la ley, etc. Los ninos de cualquier .sociedad están !• 
abiertos, y se les ensena a participar en esas instituciones, pero empiezan a aprender los 
valores básicos antes de participar en las instituciones en las que se encarnan tales 
valores, Un nino, por ejemplo, no tiene que ir a un Juicio para empezar a pensar en el 1 , 

valor de las leyes y las regias; no tiene que entrar en un mercado para empezar a pensar f 

en el valor de un intercâmbio justo. La experiencia rudimentaria de estos valores ya ha 1 

■ -—, ■ . ' 
cit. Tlie cügnitive cievelopmental approach to socialization», ob. | 


tenido lugar en la casa y en el grupo de amigos. Los valores surgen de la experiencia dei 
nino de intercâmbio cori adultos e iguales y operan como modelos coiiceptuales para 
regular la interacción .social. 

Este último punto es crucial para entender la posición de Kohlberg, En tanto en 
cuanto que .se piense que los valores básicos morales se deban ensenar a los ninos, se 
acabará poniendo el acento en las regias de conducta definidas culturalmente que éstos 
aprenden en cada sociedad. Una vez que se considere que la función de los conceptos 
de valor es regular la conducta social y que los ninos desarrollen conceptos morales 
teniendo que interaccionar con otras personas, sc verá cómo el desarrollo de los 
conceptos de valor puede ser una experiencia universal común. 

Los ninos de nuestra sociedad juegan al baseball; los ninos de Europa y América 
Latina juegan al lútbol; los ninos de otras sociedades juegan otros juegos organizados. 
No importa cuál sea el juego; para jugar, tienen que ajustarse a ciertas regias y 
seguirla.s. De modo similar, los de nuestra .sociedad cambian cromos; los niiios de 
Suiza cambian canicas; los de otros sitios cambian otros objetos de valor. Pero no 
importa qué objetos .se cambien, si el cambio ha de ser amistoso; tienen que desarrollar 
un concepto de intercâmbio justo y atenerse a él. En cualquierade estos casos kxs ninos 
desarrollan cl concepto moral entrando en la actividad y regulando su conducta de 
acuerdo con el concepto iinplicado. 

Una etapa de juicio moral representa los modos prescritos de decidir cómo uno se 
debe relacionar con los demés en situaciones de conflicto. Tanto si una sociedad ensena 
a los nino.s las regias para cruzar las calles como si son para nadar en lagos, si ellos van a 
distinguir entre lo qüc pueden y lo que deben hacer, tienen que desarrollar un concepto 
de regia obligatoria. Dadas las limicaciones cognitivas de los ninos (como se detalla en 
lii obra de Piaget) y su limitada experiencia social (que implica la asunción de roles y la 
participación en iiistitudonc.s sociales), Kolilberg asume que también tienen modelos 
de juicio limitados a su disposición para re,solver un conflicto moral. Los ninos de 6 a 7 
anos se forman un concepto absoluto de regia, y dcl castigo que sigue inevitablemente 
al romper las regla.s. Normalmonte, hacia los 10 anos, los ninos también han desarro' 
liado el modelo de reciprocidad y el concepto de intercâmbio ju,sto. Estos modelos de 
juicio son lo que generalmcnte constituyen los dos primeros estádios dei juicio moral. 
A medida que los ninos adquieren más experiencia dentro de las instituciones socialesy 
aprenden a a.sumir sus roIe,s en la comunidad, desarrollan los modos de juicio que 
generalmenic caracterizan Ias etapas coiivenelonales dei juicio rhóral. 

Prcpnta 2 

Alui cuamln se puetlc ver que liis primeros esudios pueden ser univcr.salcs, ijqué pa,sa de los 
piisteriores? Sueii.in omio p;trtieul.irineme influenciados por lo,s conceptos morales de la sociedad 
(Hxiilerual E 

Como mencit)nábamo.s en el capítulo anterior, sin duda los estádios 5 y 6 son los 
má.s controvertidos de los que proponc Kohlberg. La influencia de la filosofia occiden- 


Para luw expresión aitieulada de esta crítica, ver .SIMP.SON, E. 1..; Moral development nscard); Á 
case of scwnttfti- udítmil ko, en «Human Development», núm. 17,1974, págs, SM06. 
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tal está clara en su formulación. Pero él argiiirá que éstas tarnbién son universale.s, 
aunque quizá no en el mismo sentido empírico que los estádios 1 al 4. 

Ún estúdio de Carolyn Edwards sobre el desarrollo de las etapas morales entre 
distintas poblaciones en Kenia arroja luz sobre la cuestión. Edwards encontro que los 
adultos que nunca habían dejado sus poblados tradicionales mostraban en su mayoría 
un razonamiento de estádios 2 y 3, mientras que los adultos que se habían educado en 
escuelas secundarias llevadas por el Gobierno mostraban un cierto razonamiento 
moral dei 4. Los adultos que habían recibido una educación universitária mostraban 
porcentajes más altos de razonamiento moral de los estádios 4 y SL 

Estos resultados se pueden interpretar de dos modos. La vida tradicional dei 
poblado, en su confianza en las instituciones tradicionales e interacción cara a cara 
entre los habitantes, provee oportunidades de asunóón de roles que estimulan el 
desarrollo dei juicio moral dei estádio 3. Participando en el gobierno de las institiicio- 
nes dei poblado, los adultos aprenden a tomar la perspectiva de toda la comunidad y a 
)uzgar sus propias acciones y las de sus companeros de tribu desde tal perspectiva 
Como informábamos en el anterior capítulo, el estádio 3 es una estructura madura (i. 
equilibrada) en tanto en cuanto demuestra ser un modo adecuado de tratar la mavoria 
de los conflictos que surgen en las personas que se conocen. 

Con todo, ^cómo justificamos la ausência dei razonamiento moral dei estádio 4 
entre los pobladores y su desarrollo entre la gente de Kenia educada en escuelas 
superiores y universidades? 

Edwards mantiene, siguiendo a Kohlberg, que, como los pobladores no tienen 
experiencia de participar en los sistemas nacionales políticos y legalcs de Kenia, no 

ciudadanos de Kenia mas formalmente educados tienen e.sas oportunidades v por 
amo, es mas pro able que se desarrollen a un nivel más alto. 1>L aun ,1 LiÃ 
^ ^ 1 “ <l« una iriliu y que o que 

«,deltrsryrs:í 

de juicio 1» los de cudad, a un escadio más avan^do 

^basados,los„aiembeosdesa™S^^^^^^^^^ 
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esas oportunidatles. Los modos de juicio desarrollarán una secuencia concreta (dei 
estailio I al 2, etc.), pero la secuencia puede terminar en el tercero o el cuarto, 
dependiendo de la e.xperiencia social di.sponible en una sociedad concreta. 

L.a teoria no alirma que es má.s probable que los indivíduos de sociedades más 
avalizadas económicamenle alcancen etapas más altas de juicio moral. Esto es verdad 
porque, en esa.s sociedades, los indivíduos se enfrentan a cue.stiones morales ysociales 
más complejas. Un examen de los estádios 4,5 y 6 mostrará que se desarrollan modos 
de tratar ctiestiones morales que surgen principalmente en situaciones instltucionales 
complejas. Do.s tribus podrían vivir cerca la una de la otra, y sus miembros ser 
conscientes de las diferencias en sus costumbres sociales, y no surgir el problema de la 
relaiividad de valores. Esc problema se producesólo en sociedades modernas, más 
desarrolladas, y por tanto hay una inayor probabilidad de despllegue dei estádio 5 en 
cilas. 

.Sin embargo, si los indivíduos en sociedades menos desarrolladas fucran a lo largo 
de las prinieras cuatro etapas y encontraran que el razonamiento moral convencionai 
no cra atleciuulo [xtra tratar los problemas morales con que se enfrentan, seguirían la 
niisma progresiem que los individuos de las sociedades occidentales, desarrollando 
princípios de juicio moral. Kohlberg citaria aqui a personas como Gandhi, como 
ejemplos históricos dc este hecho. 

I .os críticos podrían dccir que las personas como Gandhi habían sido educadas a la 
Occidental y que aplicaban en Oriente lo que aprendieron en Occiclente. Kohlberg 
podrííi responder preguntaruio por qué las doctrinas de los derechos humanos y la 
no-violencia resultaban tan airactivas para Gandhi. (Era esto sólo un astuto plan 
político para utilizar «princípios» occidentales contra los colonialistas occidentales, o 
liabja algo inherente a estas doctrinas que luviera un significado moral para él, dada su 
sensibilidad política y moral? Kohlberg estaria a favor de esto último. No cree que los 
princípios morales scan iiiherentemente occidentales, cree que tendrían .sentido para 
cualquier pei'sona que se haya desarrollado a través de un razonamiento moral conven¬ 
cional y haya visto sus limitaciones, I.os princípios morales, como princípios de lógica, 
hait sido articulados más plenamcnte en la tradición filosófica de Occidente, Pero, con 
lodo, su validez es independiente de su articulación original. 

Presunta) 

Al tlvói' (juv ah;uiuib per,soii;i!i h; diisiirrollan ;i niwlcs «más .iltos» que otras, {iio e.stá Kalilberi; 
.líirmiiiuli) que síin iiieioreb que otnis persomis? Por exten.sión, jiio dice que at[tun,as sociedades son 
nias riutrales i|uciUr.is? 

]’ara etitcnder por qué Kohlberg considera las etapas que se desarrollan posterior- 
mente en las sccuencias «más altas» y por lo tanto «mejores», tenemos que volver a su 
definición de moralidad:« El término "moral” se refiere a decisiones que se basan sobre 
juidos morales»-’. 

Aunque define moralidad en términos dcl juicio moral de la persona, recuerda a sus 
Icctores otras dos definiciones posibles. Se podría decir que >ser «moral» es actuar con 

4 KÜílI.ÜlíRG, L.: t-.Hwiícs of moral dcvclopment as a basis for moral education», oh. dt., pág. 55. 
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moralidad, o que ser «moral» es adherirse a las normas y leyes de la propia sociedad. El 
problema de estas definiciones es que no explican adecuadamente por qué una acción 
concreta se considera moral y bajo qué circunstancias la acción pudiera no ser moral. 

Para dar dos ejemplos claros, la mayor parte de la gente estaria de acuerdo en que la vcrdad es «niás 
moral» que la mentira y que honrar la patria es «mejor» que traicionarla. Sin embargo, si un 
observador viera a un pistolero perseguir a una persona, no tendría obligación moral tle decirle dónde 
se esconde su víctima. El observador podría hasta estar obligado moralmeme a mentir o por hr menos 
a eludir la verdad, De modo parecido, si la patria de una persona está implicada en lo que cila 
considera una guerra injusta, no está necesarianiente equivocada al negarse a servir en ella, aun 
cuando el Gobierno considere tal negativa como traición. 

Lo que se supone que ilustran estos ejemplos es que una acción en sí inisma no es ni 
moral ni inmoral. El elemento moral entra cuando una persona explica jíjo?' tjué aetúa 
como lo hace: lo que en circunstancias concretas justifica su acmación. No todas las 
justiticaciones son igualmente válidas. Por el, contrario, algunas jicstificaciones o 
)Uicios mo rales son más adecuados que otros. De aqui que algunas posiciones éticas 
sean«mejores»queotras. 

Un juicio moral «más alto» o «mejor», por tanto, se refiere a uno que cs «más ade- 
cuado». 

sulvírí «"a P<^>-sona que dice que mintió (<,. que mentiría) para 

I r la vida de una persona inocente c.stá ofreciendo inuiitivamente una justifbciói, más « de- 

a>.queotraquedigaquemintió(oquementiría)paraayudaraun amigo .aent^^^ 

püi que mientras, que esta c aro para la mayoría de no.sotros que salvar una vida inoetnte debe tener 

Al refenraos a que la .vida» tiene prioridad sobre la .verdad. volvemos a 1, 
cuales dt sus \alores deben prevalecer sobre otros cuando están en conflicto Estos 

«Í3ot KoVberSeT“'’ 1" 

nos mndoQ cn j ^^g^nos valores preceden a otro.s, y 2) aluu- 

(ver wSiCATh” * 'T “ '** P^'8untar qué valor 

(Debe tener prefe?én\dla “t' ''vl» ivurnatia. 

vida de alguien? ;Deben Dreferirsp rnl ^ A ^PP°P^‘''‘^^'^pavasalv^ 

salvar Una v da? aDebe nreval..., i. ^ ®be romper la Icy por 

conciencia (romper „„a Slnl W f ín punL de 

Kohlbergmanrienequeamedidaquedlg^Slt:^:^'^^ 

^ Para estos dos ternas ver í/iíd;,,págs. 46 - 54 , ; " 
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adecLiadt.), será capaz de diferenciar el valor de una vida sobre otros valores y ver que 
debe tener prioridad sobre ellos. También verá que salvarle la vida a una persona es lo 
que .se dek’ bacer, no importa si le apetece o no o si otras personas lo harían o no. 

El .segundo punto está relacionado con la perspectiva social que adopta una persona 
en un conflicto moral. En una situación de conflicto, ^qué intereses se toman en 
consideración y qué so considera una exigencia moral legítima? Hemos visto en el 
capítulo anterior que mientras que la gente que está en el nivel de razonamiento 
preconvcncional torna en consideración sólo los intereses concretos de las personas 
implicadas en la situación, las que se enciientran en el nivel convencional también 
toman en cuenta los intereses dei grupo o sociedad, y los sentimientos y expectativas de 
los indivíduos implicados. El razonamiento moral convencional es más adecuado que 
el preconvcncional porque trata con más problemas, conflictos o puntos de vista 
morales en un modo más estable y consistente, En el dilema de Heinz, por ejemplo, 
mientra.s que una persona en el estádio 2 ni siquiera consideraria los sentimientos y 
expectativas de la esposa o las obligaciones de Heinz como esposo, una persona en la 
etapa 3 se concentraria en estas (o parecidas) consideraciones. Así, a una etapa más alta, 
la pers(.>na puetle tratar aspectos dei dilema que aún no son importantes en una 
defitiiciüiuiel problema de un estádio inferior. 

A .su vc‘z, el razonamiento moral a un nivel tle princípios, aborda más puntos de 
vista en un modelo más convincente que cualquier razonamiento convencional. 
Kohíberg entiende que el principio moral es un «modo universal de elección que 
queremos que adopten todas las personas en todas las situaciones (parecidas) G). Es más 
adecuado por varias razones. Primero, como un principio moral es una guia de acción 
más que una regia para actuar, permite una mayor flexibilidad. Volvamos a nuestro 
ejemplo dei aborto, 

1 )vmIi' ima [iftsjtvctiva lamwiiciniial, cl abiirto cs un modo mural con cl que una persona orienta su 
sistema tle leyes y ereenciíis para buscar una decisión de acción, Si su sistema religioso, por ejemplo, 
lo proliibc en la mayoría de los casos, se supone que debe atcner.se a esa regia, Si su sistema político 
feitiinista lo apoya, ella cree que es permisiblc, Pero ningún principio moral prescribe o prohíbe el 
aborto. Má.s bien, tm enfm[ue de princípios mira a los intereses y tlerechos de los factores implicados 
(la madre y el íeto) y pregunta qué e.xigeneia, en esta sittiación, debería tener preferencia. jEs más 
con.sisteiue con miestra visiõn tle la calidail tle la vida permitirle a la mujer esta decisión, o estaríamos 
pasamio por alto el dereclio a la viila dei feto si dejáramos ia decisión totalmente al interés personal de 
la mujer? No babía mia óniea respuesta cxirrecra. En cada caso, las personas implicadas tendrían que 
pesarei asunto en rehuáón a su siuiación particular*', 

Segundo, un enfoque de principIo.s e»s más adecuado porque intenta ver el conflicto 
desde la perspectiva de cualquier ser humano más que como miembro de una sociedad 
0 religión correcta, 

],)esde la perspectiva de la propia .sociedad podría tener .sentido decir que la geme debe ser leal a la 
patria. Pero ^querria un americano típico que también los disidentes de la Union Soviética fueran 
leale.s a su patria y 3 .s{ deja.sen de inimar su (auto-definido) orden moral? Aparentemente no, segúnja 
re.spuesta que el pueblo siiele dar a los disidentc.s soviéticos en este paí.s. Sin embargo, ^cómo puede 
una persona rnantener consi.stBntemeiite una regia de lealtad a su propia patria y al mismo ttempo 
animar a de,slealtad en otros paise,s? Sólo puede bacer eso si mantieneun principio dc .ser pnmordial- 

^ Jbid., pág. .SK. ^ I , 

** K.sta c.s una tle las posibles formulacione.s dei estádio de princípios en relacion con cl aborto., 
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nuMito fiel a preservar los derechos humanos y, en segundo lugar, a su país en tanto en euanto que 
respete los derechos humanos. Entonees puede aplicar critérios consistentes, universalizables a una 
persona en cualquier país que tiene que decidir euándo protestar y cuándo apoyarlas acciones de su 
patria, 

El punto de Kohlberg de que la moralidad de princípios es «mejor» o «más 
adecuada» que la convencional se basa en una concepción filosófica concreta de la 
moralidad. Sigue la tradición filosófica, manteniendo que el lenguajc moral es sui 
generts y debe ser entendido en sí mismo. Los juicios morales más adccuados ho son 
«mejores» porque sean más verdaderos en un sentido científico, o más eficaces en un 
sentido pragmático. Más bien, dentro dei campo dei mismo lenguaje moral hay 
critérios formales, tales como la diferenciación y la unlversalidad, por la que un 
con j^unto de iuicios éticos se puede juzgar como más o menos adecuado que otro. 

Siguiendo una definición de moralidad particular, Kohlberg ha podido unir la 
filosofia a la psicologia. Ha podido delinear lo que la etapa más alta dei juicio moral 
debería ser para ser considerada por esos critérios filosóficos, como «verdaderamente 
moral». Dada tal definición, ha sido capaz de trazar los pasos lógicos por los que se 
de.sarrolla e juicio ético, desde su punto de comienzo en la nihcz hasta que alcanza la 
etapa mas alta. Al llegar a tal grado de claridad, Kohlberg ha tenido que aceptar dos 

llmltacloneslmportantes.Laprimeraeslacríticadeotrosfilósofosdequc^^^^ 

de los estádios mas elevados es demasiado estrecha. Quizás existan más versiones de 
una moralidad de princípios que la que Kohlberg delinea 'h La segunda es que al 
centrarse en el aspecto cognitivo dei desarrollo moral, no ha podido hacer plena justicia 
a los aspectos emocionales y de conducta de este desarrollo, El juicio ético puede ser un 
ingrediente esencial dei desarrollo moral, pero no es la totalidad. 

d st nguir entre el que una persona tenga «un juicio moral má.s adecuado» y el quelca 
« persona mas morai». La teoria explica cómo el juicio de la gente se LLa e 
mphca que, euanto mas adecuado sea el juicio de uno, mayor capacidad tendrá para 
actuar moralmente en ciertas situaciones de conflicto moral difícil Así y todo hasta 

uepuntolosagentesmoralesdeprincipiosactúandeac^^^^^^ 
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O menos éticas,,. I)e,sde un punto dc vista ético, el valor moral de todas las persona.s es en último 
término el mismo; es igual,.. L.a afirmación de que el estádio 6 es un modo de pensar más ético no 
supone asignar un valor moral más alto a la persona que se encuentra en él» 

Así, cuando mejor se entienda la teoria, más claro se verá que se refiere a de la 
adecuación de las estructuras de razonamiento moral y no clasifica a ias personas en 
«más» 0 «menos» morales. Las personas no son etapas. 


Pregunta 4 

Si la teoria de Kohlberg se centra en el desarrollo dei juicio moral, .iqué nos dice sobre el modo en 
que las pei-sonas actúan tle aciierdo con su juicio? ^No es más probable que la gente hable sobre 
valores morales que actúe sobre ellos? 

Si las personas más fácilmente hablan de valores morales que actúan de acuerdo 
con ellos, Kohlberg cita estúdios que muestran que las acciones morales de las perso¬ 
nas están más influenciadas por factores de situación que por los valores que de- 
fienden. 

Por ejemplo, muchas personas que dicen que enganar está mal, enganarán de todas 
maneras en situaciones experimentales si perciben un riesgo de detección bajo. Si 
perciben un riesgo alto, no enganarán tan fácilmente. Parece, pues, que es el riesgo 
percibido, y no los valores adoptados, lo que informa sus acciones". 

Kohlberg, sin embargo, hace una distinción fundamentai entre los valores adopta¬ 
dos por la gente y el modo en que estructuran sus juicios sobre cuestiones morales. 
(Esta es la distinción entre contenido y forma que se descubre en el capítulo 3). 
Pregunta si la inconsistência entre valores y acción es igualmente verdadera para todas 
la.s personas en todas las situaciones, Por ejemplo, una minoria de sujetos en la mayoría 
dc los estúdios experimentales se resisten a enganar incluso cuando el riesgo es bajo. 
Kohlberg considera probable que esta minoria esté formada primordialmente de gente 
que razona a niveles más altos de Juicio moral, porque las personas que razonan estos 
niveles son menos influenciables por factores de situación y más dadas a actuar 
comsistentemente con sus valores. 

Richard Krebs, un alumno de Kohlberg, probó esta hipótesis con ninos dei sexto 
grado. Más de 120 alumnos de clases trabajadora y media recibieron vários tests de 
engano y tuvieron una entrevista sobre el «Cuestionariodejuicio Moral» de Kohlberg. 
Los alumnos fueron casi paralelamente divididos entre los que estaban principalmente 
en el estádio 1,2,3 y 4. A continuación seofrecen los porcentajes de alumnos en cada 

etapa que se resistieron a copiar en todos los tests experimentales: 


1° KOHLBERG, L.; «Stages of moral development a basis for moral education», ob, át., pág. 54. 
,11 KOHLBERG, L.;«Stage and sequence»,oAcíí„págs. 362-368. 

‘2 KREBS, R. y KOHLBERG, L.; Moral jttd^ment and ego mtrohas deteminants of resistance to 
Harvard Univer.sity, 1973. 
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Estadia 

Porcentaje 

1 

19 

2 

36 

3 

22 

4 

45 


Estas cifras confirman k hipótesis principal de Krebs de que los alumnos dei 
estádio 4 están menos inclinados a copiar que los de etapas más baias. La diferencia en la 
resistência a copiar entre los alumnos dei estádio 4 y todos los demás alumnos probó 
ser significativa estadísticamente. Así y todo, los datos nos dejan dos grandes reservas; 

1 . No hay una progresión igual de un estádio a otrojpue.sto que los alumnos dei 

2 estaban más inclinados a resistirse a copiar que los dei 3. 

2. Incluso aunque los alumnos dei estádio 4 estaban má,s inclinados a resistirse a 
copiar, una mayoría (un 55 %) en esa etapa todavia copiaban. No se puede 
pues, decir que con cada movimiento ascendente a otra etapa íKjnnalmente 
hay menos engano o incluso que en el estádio 4, que parece .ser un punto 
decisivo, la mayoría de los alumnos se resistan a copiar, 


Kohlberg cita (aunque sin referencias) otro estúdio sobre el copiar, con estudiantes 
de umversidad. Se encontro que mientras que más de un 40 % de los alumnos de nivel 
convenciona (estádio 3 y 4) copiaban, sólo un 11 % de los alumnos de nivel post^ 
convencional (estádios 5 y 6) lo hacían. Kohlberg concluye que «los sujetos con 
princípios estan considerablemente menos inclinados a copiar», y que quizá para cl 
estádio 5 debieramos encontrar una mayor coherencia en este tema entre el juicio v la 
açcion''*. 


^ • El sistema de puntuación que se emplea ahota probablcmcnte no muesira el estádio 

Utilizamos el sistema de puntuación sobre el que se basó el estúdio, 
la «n embargo, están un poco alejados de las decLsiones de 

copian, pero si saben que estan metidos enun experimento yquizá no atribuvanmucha 
raportancia a sus acciones ^Serían verdaderas las mismas correlaciones entre el iuició 

mora y la accionensituaciones dela vida real? entre u |uiuo 

dè cuestiones se hizo en 1960 como parte 

d«isió„deum™.laptotest.d:mLErarpS;^^^^^^^^^^ ^ 


10, 1968 páes 
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i:,l fondo de la protesta era la decisión dei rectorado de la iinivcrsidad de cancelar su 
pci mi.so antei loi, concedido a los defensores de derechos civiles, de recaudar fondos y 
otgani/.ar sii recogida en el campus. Los defensores de los derechos civiles decidieron 
ignoiar e.sta tegla y continuar sus actividades, pero el rector llamó a la policia para que 
os detiiviera, Como reaccióii, se fornió el MLE, Organizo una sentada (la primera de 
los anos 60) cn el hall de la Universidad para protestar contra estas decisiones. Se llamó 
de luievoji la policia y se arresto a los queprotestaban por sus distúrbios, 

^ Un aíio de.spués de la protesta, Haan y ,su,s colaboradores enviaron los cuestiona- 
nos sobre juicio moral a los alumnos de Berkeley. Se devolvicron un total de 214 
pi utoculos, que se puntuaron; de éstos, 53 eran de estudiantes que habían participado 
en la sentada. Las etapas morales de los que respondieron estaban esparcidas desde el 
estádio 2 al 6. b.l siguiente porcentaje de estudiante.s de cada estádio escogió participar 
en la sentada: 



listiidiii 2 

Estadia ,1 

Estadia 4 

listiuiia S 

Estadia (> 

íloinlnes 

60% 

18% 

6% 

41 % 

75 % 

Mii)eres 

33 'ií, 

9'!!, 

12% 

.57% 

86% 


(.011 mucho, d porcentaje más alto de los que participaron en la sentada estaba 
entre los estudiantes dei estádio 6'L Los alumnos dei estádio 5 estaban mucho más 
inclinados a participar que los dei 3 (34. Sorprendentemente los alumnos (hombrc,s) clel 
estádio 2 estaban casi tan dispuestos a participar como los dei estádio 6, EIliotLuriel ha 
sugerido que cn la transieion entre lo.s estádios 4 y 5, los adolescentes adoptan una 
po.síura reiativista que, aunque es parecida en estructura al e.stadio 2, se eniiende mejor 
como un su hestadio entre el 4 y 5. Esta sugerenciapudicra aplicarse a estos estudiantes, 
Podrían estar actuando sobre percepeiones formadas en c,sta etapa de iransici(3n 'L 
Para interpretar los datos, debemo,s primero considerar qué tipo dc accitin moral e,s 
una sentada en protesta una regia de k dirección. Es claramente distinto de decidir .si 
copiar cn un test o no. La mayoría de ks personas (cualquiera que seael estádio en que 
c.stén) dirian que enganar está mal, pero no todo el mundo estaria de acuerdo en que 
una sentada es mtmalmente buena. Así, mientras que la cuestión interesante en el 
engano es si las per.sonas vivirán de acuerdo con los valores adoptados o no, la protesta 
de Berkeley orígínó do.s pregunta.s imeresantes: 1) íCuál es el juicio de k gente en esta 
situación?; 2) Aetúa la gente de acuerdo con ,su juicio? Afortunadamente, Elaan y sus 
colaboradores reunieron información sobre ks percepeiones de los estudiantes sobre k 
situación, a,si que se puede responder a amba.s preguntas, 

Sólo un pequeno porcentaje de alumnos que ,se encontraban cn el nivel convencio¬ 
nal se imieron ala protesta; (e.srák acción de e.sta mayoría de acuerdo con .su juicio dc Ia 
situación? Probablemente porque k lógica dei razonamiento convencional llevaría en 

íin lüs baremos ni,is roiicntfs dc puiuu,tcioncs .i los «< lucstioiiârios dcjuiciu Moral», está poco claro 
lit (pie en 196H se llam.iba nosi,idiu 6» de r.v/on.iiiiit‘nto, [.a confu,síon puede estar reft‘i'id.a simplememe a los 
esuuliames «con prii)ci|ito,s», suponiemlo que se eiicuemniii en ri e.siA(lb .S y im en ri 6. 

TIJRIEL, li,: Qmlfhüand tmmkitm m Mmvnt moraldmlopmmt, en «Chikl Developnieni*, 
núm,46. 1974,p.ií;s. 14 29. 
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general a la conclusión de que en esta situación se debería uno adherir a la ley. Protestar 
contra las regias dei rectorado no es como el que Heinz robe la medicina para salvar la 
vida de su esposa. El salvar la vida de la esposa puede justificar el ir contra la ley; el 
protestar no, 

Para los estudiantes con principios, sin embargo, el protestar contra la regia dei 
rectorado sí que justificaba romper las leyes. ^Por qué? Percibían al rectorado infrin* 
giendo injustamente la libertad de expresión de los estudiantes. Como derecho hu¬ 
mano básico, comparable al derecho a la vida, el derecho a la libre expresión tienc 
preferencia sobre la obligación de obedecer las leyes. Guando la ley incide .sobre un 
derecho básico, se tiene el derecho, e incluso la obligación -con tal de que se c,sté 
dispuesto a aceptar las consecuencias de las propias acciones- de protestar contra la 
injusticia con un acto de desobediencia civil. La mayoría de los estudiantes con 
principios actuaron con esta percepción y pagaron las consecuencias (sus arrestos). 

Los estudiantes dei estádio 2 que se unieron a la sentada, percibían el a.sunto de 
modo distinto. Criticaban a la sociedad americana en general y estaban enfadados 
concretamente con la administración por lo que veían como un juego de poder contra 
ellos. La cuestión, pues, no era la luchaporlos derechos humanos, sino la lucha contra 
una figura de autoridad opresiva, Actuaron con esa percepción participando en la 
sentada. 

Podemos concluir, pues, que el estádio dei juicio moral en que se encontraban los 
estudiantes tuvo una influencia directa en la fonnación de sus percepciones de los 
temas implicados en la protesta de Berkeley, Una vez que formaron sus juicios, 
tendieron a actuar con la lógica de su estádio. 

Pero, i cómo explicar que mientras que ambos actuaban según su juicio, tanto los 
estudiantes dei estádio 2 como los dei 6 decidleron unirse a la protesta? ^Es e.sto en 
verdad un acto moral si atraía a gente de las etapas más alta y más baja? 

Esta aparente paradoja ayuda a clarificar la distinción entre una «acción morab* y 
una «elección de condueta», La elección de condueta de la sentada no era ni moral lii 
mmoral. Lo que confiere a la elección un elemento moral es lamotivación racional para 
haber participado. Una acción moral por definición implica juicio, .sentimiento y 
condueta. Aunque ambos grupos de alumnos participaron, los dei estádio 2 lo hicieron 
para expresar su enfado y vengarse dei rector. Los dei sexto estádio actuaron para 
protestar contra una infracclón de derechos básicos, Aunque distintas motivaciones 
mnhíld' ' srupos de estudiante.s estaban . 

í nfr mantendría que vengarse de la 

neíechos^íloT*^'^^ 

^ Puestos juntos, los dos e.studios sobre juicio y acción nos permiten extraer algunas 

conclusiones sobre elpapeldeljuiciomoralpara'^^^^^^^^^ 


con mavo™?l' a obrar 

d consistência sobre su )uicio moral se apoya en ambos estúdios I os 
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sugiere que las persiinas de la etapa de principio.s son más capaces de re.si.stir la 
tentauon, y el e.stiniio de Berkeley .sugiere que están más dispue.stos a prote.star 
contra la injustida, ambas situaciones implican eiccciones relativamente,simple.s. 
Uno 0 copia 1 ) no; o se une a la protesta u observa desde fuera. En otras 
.smiaciones, sin embargti, las elecciones están menos claras y ia capacidad de 
actiiar, menos sencilla, El famoso ejcmplu de .Sartre dei francês que durante la 
. egiuida (jiierra Mundial tiene que escoger entre unirse a la Resistência o 
qucilarse eri casa cuidando a .su anciaiia madre piwsenta una elección más eum- 
pleja. Un estudiante de medicina en Berkeley, que tuviera que elegir entre 
(luwlarse de giiardia en el hospital o unirse a la protesta se enírontana a una 
e eccK)n comiileja paredtla. Cómo un juicio tle principios ayuda a formar tales 
elecciones niorales todavia es una pregunta que queda sin contestar 
^ 3. E,1 contraste entre el motio en (jue obraron los aluinnos ile niveles conven- 
cionales en los di.is estmlios sugiere que el eseenario eoricrett) juega un rol 
itiipoi laiite para promover cohercneia entre juicio y acción. 

^ l'Ji Berkeley, los esrmii.uues eonvendonales tendieron a obrar en consecuencia con 
-SU )iuei() al degir preservar la ley y cl urden soeial en vez de iuipliearse en la protesta. 

1 eru en los tests solire el copiar la mayoría de los alumnos dei estádio 3 y laniitad de los 
tlel 4 no actuaron cohereiuemente con su ereeneia tle que ctipiar está mal. I.a diferencia 
qiir/á se liiiiite a rcflejar el heeho de qiie en Berkeley todo Io tiue liabía tjue hacer para 
gu.ii d.ii la ley era no actuar (en la sentada); en el tesi sobre el copiar, había que resistir la 
teiUiiCKHi activamente, 

kitiav ía existe oti a explieación posible. Ini Berkeley el escenariti parecia prever un 
conilicto claro entre las exigeridas niorales tle la ilirección y las de los que protestaban. 
La situaeióti teiiía tmlas las propiedatle.s de un dilema moral real, que incitaba el juicio 
eiicu tle todos los implicados. En contraste, si la decisión de etipiar de la mayoría de la 
gente (tanto en una situación cxfierimemal corno en un tesi ,se apoya prineipairnente en 
el nesgo perelbiilo, es posible que no eonsideren la decisión de copiar como una 
cuesticni moral. 1 ,a situación de la clase exige utia elección pragmática, orientada a un 
logro, más que a una elección moral, Así, más que preguntarse: «,iI.)ebo copiar?», 
preguntan; «íPuedti arrcglárnielas para copiar?»». 

_ Si esta sugerencia e.s posible, redefine la diferencia entre la.s per.sonas dc los e.stadio.s 
má.s altos que se resisten a copiar y las que copian. I.o.s primeros definen la situación 
inipln.ando una cuestión moral, mientras que los segundos no lo hacen así. A.sí, 
inienti as t|ue la gente de un estadit» más elevado ejereita su juicio moral y obra dc acuer- 
tlo con él, titriis perstinas tio lo considerati de relevância y ptir !o tanto no tienen opor- 
tunidad de obrar en consecuencia, 

Esta sugerencia implica que un motio en que los podesores podrían reducir la 
po,sibiliclad de que los aiumno.s ejue .se enciientran en la etapa conveneional copien es 
ay udnrles a definir el copiar como un asunio moral. 

I ratamos de esto con más detalie en el capítulo 7. 


BRLÜ.SLhR, M.‘, uiul tht' KSiihitiou itf inwidainflict, lín «New York Diiivcrsity Education 

Uuarutiy», mim. 7, IWíi, pàgs, 2 S. 
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?repmta5 

I No está Kolilberg basando niucha teoria en estos datos? 
íCiiánto de su teoria se puede realmente probar? 

Esta es quizás la pregunta más difícil de responder, porque la base empiírica de la 
teoria de Kolilberg está en controvérsia. Puede que sea mejor cornenzar por repasar 
cóino Kohlberg ha tratado de verificar empiricamente la existência de etapa.s de juicio 
moral. 

Kohlberg comenzó su estúdio empírico entrevistando a 72 rnuchachos americanos 
de 10 a 16 aiios. En base a sus respuestas a su dilema inicialmente trabajó .sobre los seis 
estádios dei juicio moral. Su estúdio, con todo, fue transversal; es decir, que solo .se 
mterrogó a cada muchacho una vez; las tendências de la edad se establecieron compa¬ 
rando a chicos de distintas edades; Kohlberg se daba cuenta, sin embargo, de que para 
establecer su posición sobre una secuencia de estádios invariante (no roversible), 
tendría que seguir a los mismos ninos por bastante tiempo para ver si cada uno hà 
pasado por los estádios en un orden fijo 

Kohlberg siguió a 50 de los rnuchachos -la mitad de clase media y la otrn mitad de 
la clase ba)a- de su estúdio original. Después de doce anos, Kramer y él publicaron un 
informe preliminar en que encontraron «una imagen de cambio autogenético dirigido 
y en secuencia, o paso a paso» ii». Había dos casos de regresión, o movimiento hacia 
atras. Algunos universitários pareceron volver temporalmente a una etapa más baja 

neLia ^^mbien retrocedieron como resultado de c.sa expe- 

se de ese estúdio longitudinal nuna 

St nan publicado. Kohlberg ha sido criticado por algunos oor esti filn npm íA bi 

sX* riaboTad^con más *£^ir^F 

resultados comnletoc n "^oniento la tarea está bastante avanzaday los 

P a- 'T''" '*'gu^''^ente en uno o dos anos. 

otroftrabirKXrl^^ longitudinal ha estado en proceso, se han eniprendido 
lô ahosen ciudadesdeTair mvestigaciones sobre rnuchachos de 10 a 

(México)^o Se han h. J y ^0 aisladas de Turquia y dei Yucatán 

amplio (transversalVherhn hacf^ j r u o-Israel eran longitudinales. El más 
10 a 50 a * 2^7 amuricanos da 

mente con ninos cn edad escolar ” 


Ksww-, sór imamt aiique, en .Hmard Edumionjl 

f 
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^ Dos críticos aniistosjis liaii c,xainiri,uio lo,s trabajos recienternente. Ambos han 
concluRÍo que, aunque debemos e.spcrar a la publicación dei estúdio longitudinal de 
Kohlberg para hacer im jmcio definitivo, los datos a nuestro alcance al presente 
goneralmente confirman la teoria de esie autor-’' Otros críticos menos favorabics han 
exaniinatlo algunos de los estutlios y los han encontrado defcctuosos y no tan 
convincentesEn cl ampo de la psicologia es de esperar que cuando los datos son 
incompletos (como casi siempre lo son) psictálogos de distintas conviceiones teóricas 
los vean con diversos grados de aceptación. 

En un fspacin liniitad,. tr,iürc™<« dc repasar alpiinus , 1 c los datos disponiblespara 

que el lector pueda lener una idea de lo que se pueile decir con cieria seguridad sobre ei 
desarrollo dei juicio moral y que lodavía no se ha probado-". 

I. I’.ntre iiiiios y adolescentes de la clase rneilia americana se han encontrado his 
sigiiieiites tendências relacionadas con la edad; 

a) El uso de etapas preeoii vencionales baja en porcentaje dc la edad dc 10 anos 
a la de 1.3. Mieiuras que los nitios de 10 afios ernplean una niezcía dc 
estádios (le I, 2 y } cn sn nr/.onamiento moral, los de 1,3 anos utilizan 
primortiialinetiie un razoiianiieiiio dc estádio 3, 

b) Desde la edad de 13 anos a la de 16, el uso dei tercer estádio en los 
adolescentes permanece cstable y hay un aumento en cl uso de razona- 
mieiito dei estádio 4. Tanibién comienza a emerger cl uso dei quinto. 

c) Desde la eiiad de 16 anos a los 20, hay una coiisolidacmn dei iiso de los 
estádios 3 y 4; Itay un mayoi' uso dei (luinto como etapa secundaria. 

2. I'.iure adultos de la clase media americana (de 21 a 50 afios) encontramos un 
uso piedominaiue tie los estádios 3 y 4 de razonamiento moral con un 
razonamiento dei estádio 5 que suma un 15 % dei total de los que se encuen- 
rran en él, Así, las etapas con vencionales (]ue emergen en la primera adoles¬ 
cência, permaneceu en cl núcleo dei uso adulto, El razonamiento posteonven- 
cional dei estádio 5 aumenta en uso, pero sólo entre una minoria de kxs adultos 
americanos. 

3. Un_ anáhsis de estudiantes blancos de dase media y negros de la clase baja dc 
(-hicago muestra que a los 11 anos, aunque ambas poblaeiones usaii predomi¬ 
nantemente el razonamienm convencional, la población blanca se centra algo 
más en cl estádio 3 que la negra. A lo.s quince anos ambos grupos utilizan 
predominaritemente razonamiento convent:ionab'E A.sí, Ia tendência es Ia 
misma conto entre los ninos de la clase media cxcepto que en cada edad, los de 
clase media están un poco más avanzado,s que lo.s dc la dase media baja y baja. 

4. La.s tendências entre los rnuchachos de da.se media en ciudades de Taiwan y 

•■i ItKOWN, R. y}ÍI-:RKN.S'J'1’ 1N, R,J,:()/;.«>.,pií(ís.32,5-,t26.GIBBh,],:' 

KUR í IN1:.,S, %. y ( iRI’.!!', l-„ 1,).; fk'davhpmLW <ij mmal tbmi^k: Revim and evabmtm nf 
í, im 4Nyrii(4i)rid li^likdn^ núm. Xl, 1924, 

Ver KOI II.HIÍRG, 1,.; ,,St.igc .m\ soquenctí», iil>. á., inig. 3H4. KUí IN, D, y otros; The dcvclnp- 

>’WiJj>jjotmiílüperutmswli)^Kalandmmljiidgme>it,oh,á.,p^H.l‘V/-W. 

BJ.A 11, M. y KOIII líI.Rt;, 1„: 'íhe effecu uf ckmxmi moral dhmsitm on éildrm'!. kvek of 
moral/luípment, vn «Journal of Moral I tlucation», núiti, 4,197,5, páy, 147, 


85 







TEOKIA 


1)|:SA1U(0I,I,0 V IDUCACUAN MDRM. EN K()Hl,l!i:ií(:; 


México son parecidas a las de los chicos de la clase media americana de los 10 a 
los 16 anos. Entre los taiwaneses y los mexicanos se cmplea más cl juicio dei 
estádio 1 a los 10 anos, pero para los 16, ellos también tisan predominante¬ 
mente etapas de razonamiento convencional. 

5. Entre muchachos de la misma edad de aldeas aislada.s de Turquia y México 
encontramos la misma secuencia de estádios, pero el ritmo de desarrollo c.s 
mucho más lento. El estádio 1 comprende un 70 % de sii razonamiento a los 
10 aiios y un 40 % a los trece. Los estádios 2 y 3 comienzan a emerger hacia bs 
13, pero sólo a los 16 son iguales en porcentaje que el I. May, pues, una 
secuencia de desarrollo, pero es mucho más lenta que entre los jóvenes de 
ciudad en los mismos países. 


Estos resultados muestran que en Estados Unidos y en algunas otras ctdturas, el 
desarrollo de los estádios dei juicio moral está claramcnte relacionado con la edad, El 
alcance de empleo de los preconvencionales disminuye con la edad y el de los conven- 
cionales aumenta con ella, Para niiios de 10 a 16 anos, el ritmo de de.sarrollo es mayor 
entre los americanos de clase media, con los americanos de la clase baja y la clase media 
mexicana y taiwanesa un poco más atrás. El ritmo entre nifios de aldea cs mucho más 
lento. Hay evidencia de algún desarrollo dei razonamiento de estádio .5 entre adultos 
americanos de la clase media, pero no dei sexto (utilizando baremos de puntuación 
recientes). ■ 

Mientras que datos transversales no pueden establecer una .secuencia de estádios 
invariante, vários estúdios experimentales han ofrecido evidencia empírica de esta 
posición. Estos estúdios comenzaron con la hipótesis de que si el de.sarrollo a través de 
empas siempre va en dirección ascendente, yendo en secuencia de un e.stadio a otro, los 
ninos que se encuentran en uno determinado deberían ser atraídos hacia un razona¬ 
miento que esté en una etapa superior a la suya. Esto seria así porque un razonamiento 
por etapas más bajas que la propia .seria rechazado como inadecuado. El razonamiento 
de su propio estádio parecería adecuado, pero si están aseendiendo, el razonamiento 
inmediatamente superior al suyo parecería aún más adecuado. Un razonamiento miiy 
superior a su propio estádio (dos estádios por encima) seria demasiado difícil para que 
siquieraloentiendan. t i 

Tunel presento a un grupo de ninos araeiicanos de séptimo grado un tonsciii, 

I elacionado con su cstadio sobre cómo resolver un dilema moral. Un tercio dcl grupo 
n™ L!," '"tóor a sn propio nivel de raainamiento, 

encorLUf"™-’^' olnmo, dos estádios mís arriba. Al bacer el post-lest, Turiel 

âXron más“! ”'“”1 fP" ‘l'-'» "™l. 
Tenes íe dl InX’ T ““i”) » 

dilem d! hIw 

H^deb,, 11,'“ 

«ledicamemo para salvar a su esposa. Se les pidtó a los 
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.sii|Clo.s tpie repitieran cada rcs[)uc.sia con sus propia,s palabras y ordenar los pronuncia- 
mieiitüs por orden de calidail. Resi encontri) que lo.s sujetos tenderían a ordenar por 
debajo todas las respuesta.s de estádios más bajos que los propio.s, a repetir las 
re.spuesias con tios o más estádios por encima dcl propio en término.s dcl estádio 
mi.smo, y a preterir la respuesta ile uno sujieriora la propia respucsta-l Así Rest, como 
Turiel, pudo mostrar que el razonamiento de un e.stadio por encima dei propio es el 
más atractivo para el sujeto. 

1 tespués de repasar lo.s estúdios más frecuentemente citados sobre el de.sarrollo dei 
juicio nioral podemos respoiuler a la pregimta .6 admiiiendo que rnucho trabajo 
empírico tjueda por hacci’ para proliar la teoria de Kohlberg. Incluso después de que se 
publitiueti los resultados dcl esitidio longitudinal, quedarán muchas preguntas por 
contestar, Algunas de estas ya se han hecho y son objeto de reciente investigación. 
Aqui se preseiuan alguiuis de las preguntas y estúdios más intere.sante.s; 

1. 1 .os datos loiigiiintinales de Kohlberg comienzan cofi ninos de diez anos. 
Ibro el traliajo original ile Piaget, solire cl juicio moral tnostraba que nifios dc 
cuatro anos estaban eiiipezando a ejereitar un razitriamiento moral y social, 
(...anno anouibamos en el capítulo 3, Killiam Damon ha estado e.suidiando el 
desarrollo desde las edades tle4 a lOaiiosTodavia queda trabajo por hacer para 
integrar los hailazgos de Damon con lo.s de Kohlberg. 

2. (iuriosameme, Kohll)erg comenzó su trabajo e.studiando .sólo a muclia- 
chos americanos. Aimque la mayoría de los demás estudio,s (incluyendo los de 
Piaget) han incluido a ambos sexos en sus mue.stra,s, Carol Gliligan .se ha 
preguiitado si la lórmula de Kohilíerg de las etapas convencional y posteonven- 
cional no se hahrá Ido sóli> hacia un lado al tener una mue.stra sólo ma.sculina (que 
contimia también siendo la muestra para cl estúdio longitudinal)". Gilligan cita 
vari(.)s estúdios que muestran (|ue es más probable que los hombres desarrollen 
h>s estádios 4 y 5 t|ue las mujeres; éstas tienden a emplearcl cstadio 3 como modo 
tlominanie de razonamiento. Gilligan sugiere que e,sta aparente diferencia .sexual 
pttetle reitejar la lormulación presente de las etapas más elevadas, más que el fallo 
de las mujeres en desarrollar esas etapas. La lormulación presente pone gran 
énla.sis en el desarrollo de principios ab.stracto.s de justicia y biene.star, pero pa,sa 
por alto cuestioiies personale.s e interpensonales tales como el conflicto entre 
cuidar de los demás y tomar la respoirsabilidad por la.s propia,s acciones. El 
desarrollo de las mujeres podría hacer,se má.s visible si la Ínve,stigación diera el 
mi.smo pe.so a la.s cuesiioiies personalcs que a las aEsiractas. 

3. l.a falta de datos sobre el desarrollo adulto a partir dei quinto estádio ha 
llevado a Gibbs a preguntar.se si el sexto debería ser como una etapa de desarrollo 
natural o un punto itieal de equilíbrio en el .si.sconia de Kohlberg . Ha,sta que .se 

RííST, J.; TURUíl, E. y KOMl.RiíRG, !...i Imlnj' moral dmhpnmi m a àtermimiu of 
íwjmnce ami amipndmmm (ifnioral puipmmts, i;n «jounal of PtTsonality», núm. 37 , 1968 , pág.s. 225 - 
2.52. 

DAMON, W.: The mdalmrhlojthe clnld. Jossey-liass, San í’raiii;i.sc(), 1977 . 

'I (illIKiAN.G.iOAa/, 

VtlM'ii,j.‘,Kohlbv}p\ihipi‘S(ilmt>raljHdjpmH,í)li.cit. 
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hicieran más trabajos sobre el desarrollo adulto, no se podrían contestar las 
preguntas de Gibbs ni las de Gilligan. 

4. Kohlberg frecuentemente ha defendido que sus estádios morales son 
universales. Con todo, aunque él y otros han publicado (como se menciona 
anteriormente) resultados de algunos estúdios transversales dei desarrollo en 
otras culturas, la defensa de la universalidad queda por probar con datos suficien¬ 
tes. Los datos necesarios tendrían que venir de estúdios longitudinales. Afortu¬ 
nadamente, el primero de éstos ya se ha publicado» 'L 

5. La relación hipotética entre el juicio moral y la acción depende, como 
decíamos, dei supuesto de que las personas siguen las mismas etapas de razona- 
miento en situaciones de conflicto que las que usan para resolver dilemas hipoté¬ 
ticos en una entrevista. Dos estúdios recientes han tratado de descubrir si los 
niiios utilizan el mismo estádio de razonamiento para resolver dilemas de la vida 
real que el que usan en dilemas hipotéticos. Susan DeMersseman encontro, a 
partir de las etapas de justicia de Damon, que los niiios de 4 a 9 anos utilizaban las 
mismas etapas de razonamiento en ambos camposRobert Selmann y Dan 
Jaquette han empezado a estudiar la interacción social de niiios de 10 a 14 anos 
que tienen problemas emocionales y de aprendizaje especiales. Los primcros 
hallazgos de Selmann y Jaquette muestran consistências interesantes entre el 
razonamiento moral y social hipotético y el de la vida real Esta es otra área que 
necesita, y probablemente recibirá, mas estúdio. 


hegimta 6 

^Qué vc Kohlberg como implicaciones de su teoria dei desarrollo moral para la educación ética? 

Como el resto de este libro está dedicado a responder a esa pregunta, podemos 
concluir este capítulo describiendo brevemente las ideas de Kohlberg en el campo de la 
educación ética. 

Ha habido dos líneas en el trabajo educacional de Kohlberg; 1) la incorporación a 
los temas de clase de una preocupación por la discusión de asuntos morales y el 
estimulo dei crecimiento moral, y 2) la reestructuración dei ambiente escolar para 
permitir una mayor participación democrática por parte de los alumnos en el proceso 
de gobierno de a escuela. Subrayando estos esfuerzos. hay dos supuestos esenciales en 
la filosofia de la educación de Kohlberg: 1) la escuela inevitablementc implica Ia 


development in Sahamian sèool 

pSIcv» í en «Dcvelopmental 

y >^»^’^‘^^^^^'0:-IheXXVmraskaSymposmmonmQtivatm.\m. 


transmisión de valores y 2) el objeto de la educación debería ser el desarrollo de las 
capacidades innatas de los alumnos Estos dos supuestos se harán más e.xplícitos al 
repasar la empresa educacional de Kohlberg. 

El estímulo de implicarse en el curriculum de la clase llegó de uno de los discípulos 
de Kohlberg, Moshe Blatt. Blatt formuló la hipótesis de que si Turiel podia introducir 
experimentalmente un cierto cambio en el juicio ético de los niiios simplemente 
explicándoles argumentos morales de una etapa superior a la suya, un programa de 
estúdios basado en una exposición consistente a tales argumentos debería tener aún 
más efecto en el desarrollo de los alumnos. Con el consentimiento de Kohlberg, Blatt 
dirigió un proyecto piloto por doce semanas en una escuela dominical judia; una vez a 
la semana discutia dilemas morales con estudiantes de sexto grado. (Los alumnos 
recibieron un test que permitia conocer el estádio de su juicio moral antes de que 
comenzase el proyecto). Después de que se presentaba ün dilema, se les pedia que 
propusiesen soluciones y explicaran por qué su solución era la mejor, 

«A medida que se elaboraban los ar[;umeiitns, el que hacía el experimento romaba la “solución” 
propuest .1 por un nino que estaba en un estádio superior que lamayoríade los ninos,.. y elarificabay 
apoyaba el argumento de ese nino, El experimentador elaboraba .sobre esta solución ha,sta que creia 
que los ninos captaban su lóqica, y parecían convencidos de que esa lógica era razonable o justa. E! 
eNperinicnt.idor se esfor/aba por dejar el argumento lo más posible a los ninos; Intervenía solo para 
evitar la discusión, clarificar, anadir al argumento y de vez en cuando, presentar él mismo un punto de 
vESta»’'**. 

Al concluir este proyecto, Blatt volvió a pasar un test a los alumnos y encontró que 
un 3 % de la clase había ascendido un estádio entero en su razonamiento moral. Con 
e.ste descubrimiento la educación ética comenzó en serio. 

Blatt trató de duplicar esto,s hallazgos en situaciones educacionales muy distintas. 
Establcció un programa de discusión moral en cuatro clases. Dos eran de sexto grado y 
do.s de décimo. Una de sexto y una de décimo estaban compuestas de alumnos negros de 
cla.se baja. Se aplico un pretest a todos los alumnos. Lamitadde ellos participaban en 
discusiones morales dirigidas por el profesor, mientrasque enla otramitad los debates 
morale,s estaban dirigidos por un companero. En total, se llevaron a cabo dieciocho 
sesiones; tuvieron lugar dos veces a la semana durante cuarenta y cinco minutos cada 
una. Al final dei programa se volvió a pasar un te,st a los chlcos, que, en los grupos 
dirigidos por el profesor mo.straron un avance medio de un tercio de estádio, mientras 
que los de los grupos dirigidos por un alumno mostraron menos avance, 

Aunque el segundo estúdio de Blatt no fue tan alentador como el primero, su 
trabajo, abrió el campo para que otros comenzaran programas de discusión parecidos 
al suyo en otras situaciones educacionales. Algunos de estos programas tuvieron êxito 
para estimular el desarrollo, mientras que otros no tuvieron tan buenos resultados 

KOHLBERG, L,:«Themoralatmosphere of theschool», enOVERLEY, N.;í/«sí«ífie<fC«mcH- 
/«rn. Association for tlieSupervision and Curriculum Department, Washington, 1970, , „ , . , 

37. kohlberg, L, y MAYER, K.:Dmlopmentas theaimof education, en «Harvard Eüucational 
Réview», núm. 42, 1972, pág,s, 449-496, ,, , í-j 

BLATT, M.y KOHLBERG, L,: Ejjeüs ofclamomdtscmmonéddren slmlsmordjudgment, 

REST, J. R.t «The research base of the cognitive dcvelopmental approach to moral edueation», en 

HLNNESSY,Th.: Vri/HíiáWmoríí/déw/o/imewí. PaulistPress,NuevaYork, 1976,pág, 118., 
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En base a su experiencia con estos programas, Kohlberg concluyó que es más 
probable que el cambio moral ocurra cuando los debates consiguen suscitar un 
conflkto cognitivo entre los participantes. Cuando un participante se expone a otros 
puntos de vista basados en un razonamiento moral más alto que el próximo, puede que 
no esté seguro de lo adecuado de su posición original y empiece a considerar los 
méritos de las otras. No es que cambie simplemente de posición; más bien, comienza el 
proceso de reestructuración de su propio modo de razonar sobre cuestiones morales. 
El cambio que detecta el posttest (que es normalmente un tercio o una mitad de un 
cambio de estádio) refleja el proceso de reconsideración y reorganización. 

Aunque los programas de debate moral han conseguido estimular el crecimiento 
moral en sí mismo no constituyen un curriculum deeducación ética. Generalmente no 
están integrados en el curriculum más amplio, ni se dirigen a afectar la experiencia 
educacional de los alumnos más que de un modo limitado. Desde el momento dei 
estúdio de Blatt, Kohlberg ha definido claramente que su objetivo es desarrollar un 
programa de educación ética que abarque más: 


«SI unos breves períodos de debute en clase pueden tener un efecto substanci;d cn el des.irr(>lli) 
moral, una preoeupación de base, continuada y psicologicamente sólida por la influencia de la escuela 
sobre él, debería tener efectos mucho más profundos. Esta preoeupación traspasaría lo.s programas de 
cienci.i5 sociales, leves, filosofia y pedagogia sexual, cn vez de representar un área nueva. Más 
profundamente afectaría la atmosfera social y la estructura de justicia de la escuela» 


Durante los últimos anos Kohlberg, sus colaboradores y discípulos han trabajado 
para extender los principios de educación ética a programas existentes y nuevos *', 
Algunos de estos intentos se estudian en los capítulos siguientes y dejamos una 
discusión más amplia para entonces. 

Paralelo a esta tendencia dei programa ha surgido un esfuerzo por «afectar la 
atmosfera social y la estructura de justicia de la escuela». En la escuela ocurren muchas 
cosas además de la ensenanza formal. Es un lugar donde alumnos y profesores pasan 
gran parte de su tiempo cinco dias a la semana, durante muchos meses al ano. Como 
institución social, se caracteriza por lo que Philip Jackson ha llamado las masas, la 
alabanza y el poder. Los alumnos nenen que aprender a vivir como miembros de una 
«masa» de companeros; tienen que trabajar duro para ganarse las alabanzas y evitar las 
censuras de sus companeros y profesores, y tienen que aprender a adherirse o escaparse 
de la regia y la estructura de autoridad establecida por la dirección y el profesorado. 
Algunos observadores mantienen que los alumnos aprenden más, especialmente en 
conducta social y valores morales dei «curriculum oculto» quedei explícito,'formal■*A 

Kohlberg cree que el curriculum oculto ofrece una oportunidad muy rica a los 
educadores para que impliquen a los alumnos en el aprendizaje moral. Aunque éstos 
pueden aprender mucho de leer y discutir sobre cuestiones sociales y morales- no hay 
sustituto para participar en la deliberación de este tipo de cuestiones en la vida real. 


ofclassroom discmon on children’s leveis of moral 

JACKSON, P. \V.:Irt wí/d/asMarova,Madrid, 1978, , 
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Como estos temas surgen naturalmente dentro dei contexto de la vida escolar, ^por qué 
no “pregunta Kohlberg- usar esas oportunidades para introducir a los alumnos en 
esta deliberación? ,:Por qiié sólo ensenar sobre la democracia cuando uno puede 
también practicarla dentro dei contexto de la escuela? 

Kohlberg ha comenzado dos experimentos sobre democracia en educación. El 
primero fue dentro dei contexto de una prIsión''E El segundo, con una escuela 
alternativa dentro de una escuela superior urbana El sentimiento inicial de aquellos 
que han participado en los programas es que si pueden mantener su capacidad de 
llevarse a la práctica, su Influencia potencial sobre las vidas de sus alumnos es probable- 
mente mayor que el mejor curriculum. 

Hay mucho camino desde el programa experimental de Blatt a una escuela superior 
alternativa democrática. A lo largo de ese camino hay muchas opciones para la 
educación dei desarrollo moral entre las que los educadores pueden escoger. El resto de 
este libro se dedica a orientar al educador interesado en cómo elegir y poner en práctica 
una 0 más de estas opciones. 


« KOHLBERG, L.;SCHARF,P,yHlCKEY,].;«Thejustcommunityapproachtocorrecnons;The 

iilanncexperiinent»,en KOHLBERG, L,LGo//medp4;woK morJí/w/op»íe« 

Center for Morai Education, Harvard Universlty, Cambridge, Mass„ 1975. 

■*'* Verei capítulo 7. 
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5. EL ARTE DE LA EDUCACION MORAL: 
EL ROL DEL PROFESOR 


La primera parte de este libro ha estado dedicada a una detallada di.scusióii do la 
teoria dei desarrollo moral de Kohlberg y a la investigación básica relacionada con olla. 
La separación de la teoria dei desarrollo moral de la práctica dc la educacióii morai on 
los capitulos siguientes es intencional. El organizar el libro de este mudo os paralok» a 
nuestro enfoque de la formación dei profesorde educación ética. 

Al comienzo de los talleres de formación de profesores, exploramos la progunta 
que hacíamos en el capítulo 1: «^Por que la educación moral?», Í)e.spué.s prosentainos 
las bases psicológicas y filosóficas de la teoria de Kohlberg para re.spondor a utra 
cuestión: «jPor qué este enfoque en particular de la educación moral?». Sólu entonces 
damos el salto de la teoria a la práctica. 

Npestra experiencia nos convence de que un enfoque cuidadoso de la teoria ayuda a 
los profesores a elaborar experiencias de aprendizaje más efectivas y creatívas para siis 
alumnos, Como decíamos al comienzo dei librOj miramos con escepticisnio un enfu' 
que a la educación moral «en masa». Al dirigir los talleres de formación de profesores, 
muchas veces encontramos una prisa prematura por ir a la práctica. Es natural que los 
maestros agobiados por las exigências de la vida diaria de la clase, bu.squen una «receta 
fácil, y rápida» para hacerse educadores morales. 

,Somos conscientes, con todo, dc que ser un educador moral efectivo no es carea 
fácil. Como consecuencia, nos comprometemos con la idea de que una comprcnsión 
fundamenml de la teoria e investigación dei desarrollo moral, y una actitud seria y 
crítica hacia los puntos fuertes y las limitaciones de la teoría de Kohlberg .son necesarias 
para una práctica sólida. La teoría concebida como un mero colofón a diversas 
«técnicas» de ensenanza no hace justicia a la complejidad tanto de la teoría como de la 
practica. 

Estamos vitalmente interesados en las posíbüidades que una wicí/W de e.strategi;íH 

expenmentalcs pueden guardar para profundizar nuestro conocimiento de la teoría y 
mejorar la práctica educativa. Al mismo tiempo, pensamos que un eniendimieruo 
basico de los pnncipios psicológicos que subrayan la teoría, da a los profesorc.s ia 
conciencia de lo que significa hacerse un educador moral, y la habilidad y confianza 
necesarias para aplicar estas nociones por su cuenta. En base a su investigación en las 
clases, los educadores morales han identificado una pedagogia que está específícameine 
relacionada con promover el desarrollo moral de los alumnos. A menudo, lo que no sc 


EL ROL DEL 1'R0FESÜR 


dicc sobre c.sta.s estrategia.s dc ensenanza es que .suponen un conocimiento prévio dei 
rol dei maestro y de las capacidades de ensenanza requeridas. 

A1 pa.sar de la teoría a la práctica, los prolesores deben hacér dos cosas: La primera, 
en su pcn.samicnto, cs reexaminar su rol en la ensenanza. Este rol consiste en: 1) crear 
un conilieto cognitivo, y 2) estimular la toma de una perspectiva social por parte de los 
aliininos. E.stos dos princípios se derivan dlrectamente de las teorias de Piaget y 
Kohlberg. Segundo, en su condueta, necesitan poner en marcha ciertos modelos de 
interacción social. Por tanto, presentamos pasos pedagógicos, basados en teoría e 
investigación en cla.ses, que sc sabe que promueven el razonamiento moral de los 
alumnos. Estos pasos incluyen cl desarrollo de la conciencia social, el arte depreguntar 
y la croación de una .itmósfera positiva en la clase, que llcve al desarrollo moral. 

Las capacidades de ensenanza que se sugieren en este capítulo se dirigen a unir la 
concepción de la ensenanza eneaminada al desarrollo cognitivo a la gran tarea dei 
desenvolvimiento dei curriculum que se presenta en el siguiente capítulo. En ambos 
capítulos hemos seleccionado lo más a menudo posible, fragmentos sin publicar de 
diáhtgus eu el aula, diários de maestros y materiales de curriculum. Estos ejemplos 
incluyen una gran variedad dc niveles dc edad. Van de planes de clase y autoevaluacio- 
nes dc pi-ofcsorcs que empiezan a impartir la educación moral, a transcripeiones de 
sesiones grabadas que llevaban maestros con miicha experiencia en este campo. Pensa¬ 
mos (]ue cs importante presentar las palabras sin corregir de profesores y alumnos 
ivales para iluminar el proceso de conexión de teoría y práctica. 


Concepto de en.senanza 


En nuestro trabajo, hemos descubierto que los profesores no son capaces de 
cunieiizar a practicar un programa hasta que se examinan sus supuestos sobre su rol de 
ensenantes en, la clase. Tres temas que se centraban al principio de este libro son 
fuiulamentalcs en este cambio de paradigma: 1) la necesidad de fomentar nuestra 
propia conciencia de temas morales antes de que podamos esperar que lo hagan los 
alumnos; 2) el reconocimiento de que muchas delas interacciones entre el profesor y el 
aluinno lienen una dimensión moral, y 3) el darse cuenta de que algunos tipos de 

interacción social llevan al de.sarrollo moral más que otros, 

Esto puede parecer toda una labor. No sólo los profesores tienen que continuar 
dando clase con las presiones y limitaciones (aco.stumbradas) a que están sujetos: 
ademá.s Ics pedimos que se separen un poco por un momento dei ritmo diario de la vida 
de la clase y pongan en cuestión ,siis supue.sto,s básicos y su filosofia de la ensenanza. 
EsU) no es fácil. E.s más, para la mayoría de nosotros, una cvaluación personal de esta 
dimensión supone un riesgo c()n.sidcrable. La experiencia de Phyllis Hophan, una 
niacstra dc tercer grado a la que se había ensenado; la teoría y pedagogia de esarro o 
moral de Kohlberg, nos puede dar ideas sobre el tipo de replanteamiento necesano 

para que los profe.sores cumplan ,su rol de educadores morales. 


.. I>.Lra-ÍR imiy .sencillo al principio», cficribíji Phyllis... sobrvsus sentimientos al 
cnrc>l,irsc en un nroiirama de discusion moral en .su clase. .«Había conseguido te 


preparar.se para 
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las preguntas dei manual, pareela que podia trabajar con 24 niiios a la vez y ciertamcnte “la bondad y 
la misericórdia los seguirían todos los dias de su vida". Bueno, pues no lue a.si, Las diseusiimes eran 
deslabazadasy sosas», 

íQué fue lo que no funciono? «Pasé mucho tiempo analizando mi técnica de preguntar», dice la 
macstra Hophan, «y encontre estos problemas: 1) Tengo valores fijos y ml manera de preguntar 
delataba mis sentimientos de que yo tenia la re.spuesta'Cori'eeta y estábamos sólo jugando a ver quiéii 
Ia adivinaba; caí en la cuenta de los tonos de voz y expresiones de la cara, que torcian ante las 
preguntas preparadas dei manual; 2)' como perpetuaba la creencia tácita de que yo era la única fuente 
de la sabiduría, los ninos sólo me hablaban para responder a las preguntas; i) ai no ser capaz de ver el 
dilema desde muchos puntos de vista, no podia alcanzar a todas las implicaciones posibles y las 
preguntas, por tanto, sólo trataban los problemas más obvios, con lo que no podia mantener los 
debates por mucho tiempo; 4) daba una sutil aprobación a los ninos que respondían en formas ipie 
denotaban niveles de razonamiento más altos hasta llegar a llamarlos ctiando nadie más se ofrecía a 
responder, y 5) como yo de verdad sentia que había una “solución bueria”, arrastraba la discusión y 
animaba a los “líderes" dei grupo a que me dieran esa solución. En e.se momento tenuinábamos la 
discusión, dejando a los niiios sln conflicto alguno». 

Sin alterarse, ia profesora dio tos pasos siguientes para solucionar su problema: «l’asé muehas 
horas», dice, «tratando de escribir mis propias preguntas y comparándolas a las que se daban en el 
manual para el mismu dilema». Redujo el tamaiio dei grupo de discusión a doce, luegu a seis y luego a 
tres, y observó que las discusiones más animadas se daban en grupos de seis. Estimtilaba la inieracción 
entre los ninos dirigiéndo las respuestas lejos de sí misma, con preguntas como: «íQué pen.sái.s de 

lo que . .dijü?». Para llegar al razonamiento tras las opiniones, riombraba los 

«por qtiés» ofrecidos a cada .solución propuesta para un dilema, y enfocaba la di.scu.si(,)n sobre ejlos. 
Para evitar que los ninos la miraran buscando la «solución buena», tomaba la posicitán de «abogado 
dei diablo» poniéndose en contra de la justicia y defendiendo puntos de vista Imiceptables para el 
grupo. 

La profe.sora Hophan también comenzó a ver su clase con un cristal distinto. «De pronto vi las 
horas dei dia llenas de dilemas morales reales e inmediatos», Decidió que al final de cada semana los 
niiios discutirían un hecho de vida de su clase, Durante la .semana, se li;s invitaba a completar una frase 

en un cartel al frente dei aula; «Esta fuè la .semana en que,..», El mernes, la cla.se 

discutia con entusiasmo las distintas frases dei cartel; por.ejemplo: «Hubo peleas en el aiitolnis poria 

manana», «A alguien le roluirun dlnero», «La senorita,.,.,..guardo el proyector 

demasiado tiempo y no pudimos ver la película porque hubo que devolveria», El toner los problemas 
anunciados con anterioridad, dice Hophan, «me daba tiempo a considerar todos lo,s a.spectos dcl 
^, problema. Me inclinaba así menos a aferrarme a mi primera solución», £s más, cl bablar .sobre los 
problemas dei colégio llevó a los ninos a sacar dilemas de sus vidas fuera de la escticla y «resultarois 
muchos debates interesantes», ■ 

En estos esfuerzos experimentales para desarrollar el razonamiento moral de la.s niiios, Phyilis 
Hophan dio luces que hemos llegado a considerar fundamentalcs en la tarea de un educador moral. 
Una es que la moralidad comienza en casa, Cualquiera de nosotros que se proponga elevar cl 
desarrollo mora de otra persona harta bien en asumirlo pensonalmente y hacer un esfuerzo con.s- 
ciente para vi vir los mismos valores morales (tales como empatía, tolerância y respeto por los deniás), 
q ue esperamos cultivar cn nuestros alumnos, 

«Me htee Consciente», dice Hophan, «de que mi personalidad y mi propio desarrollo moral eran 
las causas de mi incapacidad de construir el clima que estaba buscando en mi clase», Úna de las eosa.s 
que la ayudaron mucho, dice, fue la oportunidad de compartir problemas e intercambiar ideas todas 
ias semanas con otros profesores que también estaban tratando por primera vez de tener discusione.s 
óe tipo moral. «Trataba de escuchar a los demás, sus puntos de vista; si he aprendido algo en los 
últimos tres meses es que nadie puede hacer,, una pregunta abierta sin ames tener una mente abierta. 

l uve que ordenar mi casa antes de invitar a los ninos a entrar 1 », 
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Reexaminemos las autorreflexiones de Pliyilis Hophan con detalle para ver lo que 
podemos aprender de sus primeros intentos de ser educadora moral. Descubre los 
problemas que encontro. 

Uno. Se da cuenta de que no ha examinado sus propias creencias morales y su 
sistema de valores adecuadamente. Así, la primera vez que da a sus alumnos la 
oportunidad de expresar sus opiniones sobre los problemas éticos, no está preparada 
para controlar su propio impulso de darles la «respuesta correcta», su propia creencia. 
El primer paso dei educador moral es examinar sus propios juicios morales, abrir su 
mente a las creencias divergentes de otros sobre las soluciones justas a los problemas 
morales. 

Dos. Evita poner en tela de juicio las dimensiones morales de la institución de la 
que forma parte, Pero los temas morales son intrínsecos al proceso y conienido de la 
escolarización. Las preguntas sobre lo que está bien y es justo, las obligaciones de los 
profesores respecto a sus alumnos, y ias responsabilidades de los alumnos entre sí están 
en el núcleo de toda clase. Con todo, como descubre Phyllis Hophan, si esos compo¬ 
nentes morales no son reconocidos y examinados, la discusión abierta de dilemas 
morales se queda en un siniple «acontecimiento», aislado dei aprendizaje de los 
alumnos. Los profesores necesitan preguntarse cómo afectan los temas morales la 
esencia de la vida diaria de la clase. 

f res, La lucha de Phyllis Hophan refleja una creencia previa no examinada sobre la 
centraiidad de su propia autoridad en la clase. Sin tomar en cuenta el impacto sobre sus 
alumnos de su rol como «única fuente de la sabiduría», se asombra cuando no muestran 
inclinación alguna a arriesgarse en discusiones morales abiertas. Los profesores de ética 
deben preguntarse: «^Cuái es el efecto dei rol de mi autoridad cn lo que mis alumnos 
dicen y hacen?» Como se trataba en el capítulo 1, la autoridad puede a los 
estudiantes de hacer ciertas aseveraciones. Deben estar di.spuestos a ver que los 
alumnos se benefician de aprender a expresar sus juicios éticos abiertamente y tomar 
posturas personales sobre decisiones morales importantes. Educar a los jóvenes para 
que piernsen por sí mismos supone que los profesores no pueden dirigir todas las 
preguntas y respuestas. 

Cmtro. Phyllis Hophan se da cuenta de que su capacidad de entender las numero¬ 
sas perspectivas de sus alumnos sobre un mismo dilema es limitada. El tratar de 
adivinar lo que éstos podrían decir sobre un dilema moral significa que los profesores 
tietien primero que tratar de ponerse en la piei de sus alumnos, El adulto debe ver el 
problema como lo conciben los jóvenes: jDonde está el conflicto para e//oí? Esta 
importante capacidad social de asurnir roles es lo que enciende la chispa de una 
di.scusión moral abierta. De nuevo, el maestro debe ampliar el modo en que ve a los 
demás; para empezar a entender que los ninos y adolescentes tienen capacidad para 
hacer sus propios juicios éticos con una lógica única para su propio nivel de desarrollo . 

Cinco. Phyllis Hophan ve las limitaciones de su habilidad para hacer buenàs 
preguntas que estimulen una discusión interesante e interpelante. Lleva tiempo apren¬ 
der a hacer preguntas que amplíen las nociones de la gente sobre lo que está bien, abran 
sus mentes a nuevas perspectivas, generen nuevas discusiones y estimulen una auto- 
rcfíexión continuada mucho después de que termina la discusión con los demás. 

Seis, Reconoce su dificultad con el manejo de grupos. A menudo equivocada- 
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mente creemos que k habilidad de escuchary comunicar con frecuencia se da «automá¬ 
ticamente» con ciertos grupos y con otros no. Como Phylli.s Hophan aprendió 
duramente, los adultos tienen la responsabilidad de ayudar a los ninos en este proceso 
básico de socialización de grupo. Si los alumnos no se pueden escuchar unos a otros, el 
aprendizaje por la discusión no se producirá. 

Las experiencias de Phyllis Hophan no son aisladas. Al ser sincera consigo misma y 
compartir esas autorrevelaciones con nosotros, nos ayuda a ver más darainentc los 
problemas y tareas a que todos los profesores de moral principiantes se enfrentan. El 
resto de este capítulo trata de clarificar y detallar esas tareas. 

El modelo que se describe aqui está disenado para llevar al educador paso a pa,so a 
través dei proceso de convertirse en un educador moral con la teoria dei desarrollo 
como prevalente. Nuestra preocupación en este capítulo es sobre las tareas dei profcsor 
más que por los resultados en los alumnos. Nuestra intención es tomar la perspectiva 
dei que nunca ha plasmado la teoria de Kohlberg en la práctica. Cada .segmento dei 
modelo define la tarea dei profesor, explica la razón bajo cada paso, y ofrcce eiemplos 
específicos de cómo implementar cada idea. 


MODELO PARA PONER EN PRACTICA LA TEORIA DEL DESARROLÍ O 
EN LA EDUCACION MORAL 



Tarea 1. Comprender la naturalcza dei conflicto moral desde una perspectiva de desarrollo. 

general 


.Tarea conflicto moral distinto para grupos de distintas edades. 

específica ' , 

Tarea 1, Entender los elementos que promueven el crecimiento moral, 
general 

Tareas^ a) Crear conflicto cognitivo. 

especificas b) Adoptar la perspectiva de los alumnos y estimular su capacidad de tomar perspectivas. 
Tarea 3. Desarrollar consciência de temas morale.s. 

general 

Tareas a) Utilizar una variedad de dilemas morales; dilemas hipotétictis y reales. 

especificas b) . Utilizar oportunidades cotidianas en la clase para intensificar la concieneia moral. 

Tarea 4, Desarrollar estratégias de interrogación. 

general 

Tareas a) Empezar las estratégias para introducirdlscusiones .ibiertas 
espeeihcas 1) Poniendoénfasisenelasunto moral. 

2) Preguntando«porquê», 

3) Complicando las circunstancias. 

4) Utilizando ejemplospersonales ynaturales. ’ 

5) Alternando problemas reales e hipotéticos. 

: b) Estratégias enprofundidad para estimularei desarrollo moral, 

I J Especificando las preguntas. 

Llanncandp yrcsutniendo. 

4) Estratégias de asunción de roles. 

Tarea 5. Crear una atmosfera facilitadoraen la clase 

general 
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Tareas a) PLiiiear la eoloe.aci6n física, 
e.s[)eeiíicas b) Organizar grupos efectivos. 

c) Modelar aeeptaeión. 

d) Promover eseueha y comunicaeión. 

e) Animar a la interaeeión entre los alumnos. 

Tarea 6, Antieipar las dificult.adesen la práctica, 
general 

1 arcas a) Antieipar los ofectos de las presiones de los companeros. 
ospecílieas b) Entender los problem.as al examinar los roles de la autorid.id. 

c) Entender el efeeto dei conflicto cognitivo en los alumnos. 

d) Reeonoeer las limitaciones de la actividad verbal. 

e) Aprender a .aceptar fallos ocasionales, 

Tarea 7. Experimentar conflicto cognitivo personal como profcsor. 
general 


El modelo íle educación moral en la práctica 

Ante.s dc llevíir al lector paso a'pa.so a través de este modelo, queremos presentar el 
contexto de nuestra discusión dei mismo. Este apartado presenta la mitad de un debate 
moral de trelnta minutos grabado en una clase de ciências sociales de octavo grado en 
Brookline, Massachusetts. La profesora, Margot Stern Strom, comenta la clase al final 
dei diálogo. Varias e,strategia.s de enseíianza importante se anotan entre parêntesis como 
asuntos generales en la (li.scusión de Margot que se sigue. Son: 1) la importância de una 
atmósfera de confianza en la clase; 2) Ia identificación y clarificación dei conflicto 
moral cognitivo; 3) el enfoque dei razonamiento moral; 4) el animar a tomar perspec¬ 
tiva, y 5) el desarrollo de la capacidad dei alumno en las áreas de razonamiento, 
comunicaeión, escucha y cuestionamiento. Además de anotar estas estratégias, el 
lector pudiera querer identificar la,s características clave de distintas etapas de razona¬ 
miento moral empleado por estos ninos de trece anos. 

Profesora: Hoy v 3 mo,s a discuiir una situación de conflieto también, parecida 
al tipo de debate que mvimo-s ayer en la biblioteca para los que 
estuvisteLs discutíendo la situación de los autobusês escolares en 
Boston, Y hablamo.s de todo tipo de razones por las que la gente 
quierc 0 no quiere que sus hijos váyan en el autobús, y tratamos de 
averiguar lo que hace que una persona sea parte de una masa, etc, 
Vamos a Iiablar de algo un poco distinto. Lecdlo^solos y veremos 
si podemos llegar a algunas razones por. las que cierta acción debe 

0 no debe realizarse. Leedlo, Decidmelo que pasa. 

Chico: May un hombre desempleado y está bastante mal vestido y está de 

piedelantedeunacasalujoSa.yvèbotelIasdelechejnadieestávigi- 
landoy trata de decidir sila debe rpbar ono. , , 

Chica: Sus hijos tienen hambre, El más peqüeno, un bebé, llora continua¬ 

mente de debilidâd. Así que no es él sólo él que pasa hambre, por 

falta de dinero,.sino el resto dé su família, 

Chico; No tiene más aborros, ^ , 

Otro: Y ha pedido prestado mucho dinero y se le han dado ayuda.s y asi 

y todo no tenía bastante dinero para mantener a su familia, 

Otro: Haycuatrobotellasdeleche,cdeberíacogeruna? 
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(Identifica el, conflicto Profema: ^Debenarobaruiiabotelladeldu-dtdasc.>icalms(i»‘latasapar.i 
moralj se centra en el ra*. sus niiios? ^Cuantospensais <jiie lo tlelxTÍa fiaccr? Ahora, levantai! 

zonamiento; evidencia de la mano: uno, dos, tres, cuatvo, cinco, seis. jCuántos no se lian de- 

una atmosfera de con- cidido? Quiero que vengan aqui los que no esián decididos con- 

fianza.) migoilosquesíaliíyquelleguenalasmejoresr.i/.onesporIasqiie 

debería robar la leclie. Pasad tres o cuatro niimitos. Y alli los que 
no (un pequeno grupo de alminouptepiemanijui'nu déemkrj. 

Chico: No debe porque eso es robar. 

Chica: Porque lepodrían meter en la cárcel. 

(Elementos dei estádio 1.) 

Chico; No debe, porque tarde o temprano enconirarii trabajo, y debe 

porque.onodebeaiinqueseestémunemiodebambre....... 

Otro: Debe, porque dl no puede comprar la leclie, y no debe, porque 

la otrapersona.., 

Chica: Debería simplemcnte pedir uri poco de leclie. 

Chico: E.SO es lo que yopien.so. Debería pediria, 


Profesora (yendo de grupo a grupo): Quedaos con la situación; el lii inibre está 
decidiendo,si robar ono, 

Chico: Debe, porque esa gente e.s rica yél no. Ellostienen basiamey cl (Ui. 

Otro: No, ellos pueden pagar la leelie. Si pueden pagar cuami liotellas, 

pueden pagar un par más. 

Profesora: ^Podeis sacar dos o tres ideas más? 

Chicos; No deben porque. aunque se este imiriemlo de hambre, 

debe teneralgunos amigos decentes, pero no debe porque.. 

Otro: Es muy norfnal. 

(Todos hahlan, Unos minutos mds tarde, toda la flase se junta iilra 
vez.) 

(Identifica el conflicto; se, Profesora: Especificadme, algunas de las raarnes nombradas aqui. Eccdlas, 
se centra en el razona- ^valc? Podemos terier un repre.sentante de aqtielliis que piensen 

miento moral.) . que cl hombreen esta situación particular y, como d!ceBob,jqué 

pasa si nece,sitamos cambiar las leyes?; pero bajiu%as leyes boy en 
dia, como las conocemos, ^debería esta persona robar la leclie? 
Estas personas dicen que sí, ,)cuáles son las razones principales? 

Chico; Sushijostienenhambreylacasaesbuena.asíqiielagemeproba- 

blemente tiene dinero para comprar más, Y Ittt propieurios pro- 
bablemente no la necesitan tanto como la persona que la roba. 
(Elementos dei estádio 2.) 

, . Chica: Tienen cuatro botellas.il dia. 

. Pfofssora(escribiendo enkpmrra);Bpmpkiim prohAhkmeníemknv 
cesitatanto,pue,stoquetienencuatrobotellas3ldía.l,aparteque 
no e.staba decidida e,scribió también mia lista de .síes y noes en que 
. 'ístaban pensando, jQuéhayenvucstra lista que no este aqui? 

Chico; Aqui hay uno. Que pudiera ser posible que la madreamamamara 
alosniiios. 


(Se centra en el conflictô Profesora; No sabemos e.so y dice que no es así. 

Olvida esò. Esto es por lo que no debe. 

Profesora: Quédate en el sí, 

' Ctóo; Notsticmos nada que anadir.Tencmostodoeso, 

Pro/ejom; jAlguien que nos diga los noes? Leédnoslos. 

Chico: no debe, porque si roba la leche entrará en más deuda, 

Si ,se emeran de que la robó él, tendrá más deudas. le pidrâii 
una multa 0 le meterán en la cárcel 
(Elementos dei estádio 2.) 
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(Anima a la comunica- Profesora: i(>uicn es «ellos»? 

ción; trata de eiucndcr su Lhiai: Si la gente que tenía la leclie se entera, é! estará en detida con ellos. 

perspectiva.) Es la ley, y si todo cl mundo robara leclie, habría gente por ahí 

con litros y litros de kbey. 

(Elemeniüsdele.stadio.Y) 

Otro; Si la robara, le podrían meter en la cárcel y entonces sii familia no 
tciidria ningún modo de ganar dincro. 

(Elementos dei esudio 2.) 

Profesora: (Alguieit qtiiere anadir algo a la lista de noes? 

(Ihtco: Si hubiera ocasión de que encontrara un trabajo y más tarde podría 

encontrar trabajo y entonces podría pagar la leclie. No digo que lo 
vaya a encontrar, pero a lo mejor puede. 

(Se centra un el razona- Projesora; E.n vuestra lista, ,;citáles ,sun las razones principales por las que no 
mientomoral.) debería robar la leche? 

Chico: Porque e,s robar. Sólo por eseliecho de robar. 

(Elementos dei estádio 1.) 

Chtea: Nosotros tenemos una. Que aunque ,se este muriendo de 

hambre... es innioral, 

(Anima a cuc,srionar. Tra- Profesora; (,'.!omo aclaración, para explicar un poco, ,;qué quiere decir que es 
ta de eiiieiulcr la pers- inmoral? 

pectiva.) Chica: Nti se debe robar a otra gente, Esa gente trabajo para conseguir sus 

cosas; traiiajaron por su dincro y tienen derecho a él t.imbién, y el 
honibre no, Y se puede pensar también en que aunque no debe, 
lonecesiiiulevcrdad. 

(Elementos dcl estádio 2.) 

Profesora: ^Así que todavia no estáis decididos? 

Chico: No, 

Profesora: (Qué decíai-s? 

Chico; Mike dijo que era inmoral yyoiba a decir esto también. 

Profesora: (Mj-veeMíitWe)... ayudaosadecidir.. 

Chica; El va, digamos, de acuerdo con una ley morai más alta, diciendo 
que tiene que rnantener a e.sta gente. Son mi gente, mi familia, mi 
sangre, y los tengo que rnantener vivos. Son gente, naeieron y 
tienen dereclio asobrevivir, tengo que hacer esto por ellos. 

(Elementos dei estádio J.) 

(Trata de entender la Profesora; Esiáis dando razones por la.s que debería. El derecho a la vida y 
piT-spectiva.) su responsabilidad. ,iQué re,sponsabilidad pensáis que tiene e.ste 

limiibre? 

Chico: Tiene la re.sponsabilidad de que los demás tienen derecho a la vida. 

las otras a'spon,s 3 bilidades son lo mismo, decir que es mi respon¬ 
sabilidad, porque ellos no pueden salir a conseguir las co.sas, yo 
tengo que conseguirias, es mi responsabilidad liacer eso. 

Profesora: (Qué tenéis que decir? 

Chico; Siyofueraél,iríaala,siguicritetiendâ,dcenfrenteydigamos,to- 

caría al timbre, 0 lo que tengan, y diría; «Hola: vivo ahí enfrente 
y no tengeurabajo. Èstoy arruinado, no puedo vivirsólo dei auxi¬ 
lio social, (pueden prestarme un poco de leche, 0 me pueden dar 
un poco de leche para rnantener a mi familia viva?», , 

(Se centra en el razona- Profesora:' Entiendo, pero en este mómento, en esta situación concreta de 

mientti,) conflicto, lo que queremos saber es si debe o no, , j 

CiliíVo,' Dijc que debe, fí’Eor çwefj, Porque su familia .se está muriendo de 
hambre. Sc podría morir; y él quizá también lo necesite, aunque 
no lo dice aqui. Pero yo querría rnantener a mi familia viva, como él, 

(Eiementos de! estádio 2.) 
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(Anima a tomar perspec- Profesora: (No se entiende)... está de acuerdo con Brian, Ia gente que dice 
tivas.J que si. jQué pasa si este hombre conoce bien a su familia y sabe 

que no querrían leche robada, no querrían que fuera contra la ley, 
^qué debería él hacer entonces? 

(Brian? 

Brian; Entonces les pediría que fuesen enfrente ypreguntaran, 

Profesora: Algún otro dei lado de sí; sabéis que debe y si su familia no qui- 
siera,(quédeberíahacer? 

Chico: Yo todavia creo que sí. Creo que Brian tiene razón. Debería prc- 

guntar si la puede coger prestada. Su mujer no se enfadaria y él 
tendría la leche. De cualquier modo, puede coger la leche, si la 
pidiera prestada. Su espo.sa podría ser te.staruda y no beberia 0 algo 
asíporquelacogió,ysilapidieraprestada,sumujer...('™tc/i- 
gíWeJ y podría estar mejor así. 

Profesora: ^Pablo? 

Pablo: Digo, y algunos otros decían antes, que no la debe coger. Porque 

si la coge y le pillan, después va a tener menos oportunidades de 
encontrar trabajo. Pero dice aqui que no tenía trabajo desde hacía 
algún tiempo, y si ha estado desempleado y está en paro y todo eso, 
dudo que encuentre untrabajo. 

(Vueive a centrarse en el Profesora; (Piensasquedebeonorobarlaleche? 

conflicto moral.) Pablo: Piensoquesí. 

(Se centra en cl razona- Profesora: (Cuál es la razón principal por la que piensas que debe? 

'i^>‘-‘f’to,) Pablo: Pienso que debe porque los ninos se están muriendo de hambrc y 

por la misma razón que piensa la mayoría, porque no está co- 
rriendo un riesgo tan grande al cogerla, 

(Trata de entender su Profesora: Dljiste que no es un riesgo tan grande. (Quéquieresdccir con c.so? 

perspectiva.) Pablo; Quiero decir, en realidad, jqué tiene que perder? A no ser que le 

cojan, pero incluso así, no será contra el bienestar de los suyo.s; 
sólo que no tendrá leche, pero no se- le puede hacer mucho más, 
yya estará peor. 

(Elementos dei e.stadio 2.) 


(Estimula el conflicto.) Profesora 


I rojesora: Podria tener que separarse de su familia por algún tiempo. Pero 
aun así, ^ipiensas que es más importante que coja la leche? 

Chico: Sí. 

Pablo: Pienso que no debe porque si la coge una vez y le sale bien y le lleva 

a su familia la leche y nadie se da cuenta, ni le pillan, ni nada, va 
a estar tentado de hacerlo otra y otra vez. Pero pienso que debe, 
para que los ninos no se mueran de hambre. 

Profesora; Vamos a escuchar a Tom y Mark y Mary Ann, Bob y Ralfh. 
(Tienen la mano levantada.) 

Tom: Guando la coja, lo va a hacer más veces y entonces empieza a robar 

otras cosas, y se hace muy.,. y le pillan y probablemente irá a 
la cárcel por mucho tiempo, 

(Elementos de los estádios 1 y 2 .) 

Profesora: Así que piensas que no debe robar la leche, , 

Tom. Usted decía que no sena capaz de mántener a su familia,- pero no 
está manteniendo a su familia muy bien ahora, . . 

Chica: Pero si roba la leche, estará probablemente preso mucho tiempo 

ysu familia.,. 

C/tíco; Eso, yo qúeríadeciresomismo. 

Profesora: (Tienes algo más que deçir Mark? 

Mark; fí qué otra, cosa puede haber hecho? No ès seguro que vaya a 
seguir y robar cosas más importantes pero es seguro.que, si roba 
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la leche, los ninos tendrán leche. He e.imbiado de opinión. Ahor.t 
pienso que debe hacerlo, porque no importa la sentencia que le 
pongan, no importa lo que le pase, tiene que alimentar a su familia 
y por eso la debe robar, porque no importa si le cogen. 

Profesora: Mark, cambio de opinión. Mike, jtú umbién has cambi.ido? 
(Mark, Mikey Dave estaban en elprimer grupo no-deadido.) 

Mike: Es un equilibrio muy igual. 

Profesora: Dave, ^y tú? 

Dave: No. 

Profesora: ^Vasaanadir.algo? 

■i Chico: Vaarobarlalecheundía, Si coge e.so, no va a pasar mucho tiempo 

' sin que vuelva y coja más. 

(Elementos dei estádio 2.) 

(Se centra en el conflicto Profesora: ,!Entonces piensas que debe hacerlo o no? 

moral.) Mary Ann: Pienso que no debe y cambié de opinión, porque lo primero, si }'o 

fuera él y mantuviera a la familia, pensaria que la familia se está 
muriendo, por un litro de leche; quizá yo me meta en problenus, 
pero escribiré una nota al hombre diciéndole que le pagaré pronto, 
que no tengo dinero, que no puedo hacer nada, que mi familia se 
va a morir y que pagaré en cuanto tenga el dinero. 

(Elementos dei estádio 2.) 

profesora: Harías eso ahora que cambiaste de opinión. jBob? 

Bob: Lo primero, veo que su familia se está muriendo y yo sé cuánto 

cuesta un litro de leche y no creo que un litro de leche solucione 
mucho en realidad, Y segundo, volviendo a la responsabilidad que 
tiene con sus ninos, por supuesto que es su responsabilidad, El 
tomó una decisiónde tenerhijos y los tuvo. Así que es su problem,t. 

(Rceníoca el conflicto.) Profesora: Bob, jy piensas que en esta situación debe o no debe robar la leche? 

Bob:. Pienso que no debe,: 

Profesora: En tu opinión, jcuál es la razón principal por la que no debe? 

Bob: PQrkley,Piensaunpoco,sitodoelmundolühiciera,cquép.t- 

saría? Primero, lás leves de seguro en este caso, si son injusus 
para con ellos, deberian ser revisadas, estudiadas y cambiítdas, 
Pero en este momento, él no debe robar la leche, 

(Elementos dei estádio 4.) 

(Ladiscusióncontma)-. 


Antes de discutir este diálogo, es importante decir que sólo representa un tipo 
limitado de una discusión moral, un foco intenso sobre los aspectos de razonamiento 
moral de un conflicto moral. Se suponía que era una concentración muy estructurada 
en un solo tema, con una sòla pregunta: «^Debería el hombre robar la leche paia sus 
hijOvS?». La profesora, Margot Strom, comenta sobre los limites de este objetivo: 


«Una película de demostración como ésta, está fuera de contexto: es .selectiva, hecha con una 
intención: mostrar ciertas habilidades y conceptos a otros profesores. Yo hice un contrato cm mis 

alumnos para hacerlo así, La diseusión les resulto e,stimulantey todavia dicen:_ Recuerdo el Dilc™ 

de Ta leche”, y recuerdan el vocabulário. Pero me hubiera sentido mas comoda haciendu mas 
preguntas como: “iQué pasaría si,„ ?". Veo la diferencia entreseríay debería, pero no creo que sea 
..I “«fría”. es una limitación de este debate, tambien me hubiera 


4 Esta transcripción inédita de unaclasedeciencia.s socialesde octubre de 1974,es utilizada con pemiiso 
vstpmi;: An inauirv aotroacb. Holt, Rinehart and Winston, Nuevá York, 1973. 
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metido más en el pensamiento de los aluinnos, para variar cl tipo de pref-imtas que les I lacía. Preferirá 
ver fluir la discusión saliendo de ellos. Esto se puede sentir cuando sucede, pero tamhiéii se aprende. 
Lo que hice en esta película puede ayudar a los profesores» 

A pesar de estas limitaciones, todavia conseguimos un conocitniento valioso dcl 
proceso básico de ensenanza, En el resto de esta entrevista Margot Stroin resume cinco 
grandes áreas en las que piensa para organizar sus debates en clase: 

1. El desarrollo de un clima de confianzaen clase: 

El principio de cualquier discusión e.s la confianza, Lo priincro que nos dcbciiuw 
preguntar es: «jCómo en,scnar sin confianza?» y la respuesta e.s: «Dc ninguna numera.*. 
No hay buena educaclón .si no se puede antes hacer un tipo de contrato con los .jlunmo.s. LI 
primer pa,so antes de cualquier otra cosa es el clima de la clase, y en re.ilidad, es 
responsabilidad dei adulto, dei professor. 

Lo más interesante sobre una película de demo.stración e,s que cuando los profesores la 
ven, dicen; «Los niiio.s .se están liablando unos a otros, Deben ser niíios imiy especiales». 
Me preguiitan: «^Son éstos tus mejores nifios?». Lo que no ven es que liemos tmba).ido 
duro para poder mantener discusiones así. No ven en ello tm debate dc ililema moral. 

Lo que dicen es: «Esa cs una buena clase». Lo bueno para ellos es c|ue ven a los ninos 
.sentados en círculo en vez de filas, hablándose, levantándose para trabajar en gruptts, y 
realizando una tarea juntos; e.sto es, haciendo lo que e,sos profesores considemn una clase 
ordenada. No ven a los ninos hablar sobre dilemas inorales (lo cual dice lo ijue t:|uieren 
saber los profesores: «,:Cómo consigues confianza entre los alumnos?»). 

Lo que trato de hacer es reafirmar una atmosfera cercana, de cooperaciõn. l.cs 
recuerdo que estamos aqui juntos, en mi clase; que acaban dc llegar dcl recreo, por 
ejemplo, y nece.sitamos redefinir donde e,scamos, quiénes .somos, córno van l.is cosas, los 
êxitos que hemos tenido hoy. Mago eso, Si las sillas están de,sordenadas, las reunimos 
juntos; primero creamos el clima, Miro a un nino que Ileva gafas por primera vez y digo: 
«Eh, tienes gafas nuevas», y hablamos sobre eso. Entonces les recuerdo a los alumnos lo 
que tenemos que hacer. Tenemos sólo treinta minutos y digo; «Tciuniios que terminar 
esto y esto y esto hoy». 

Trabajo en técnicas de organización, con ellos, les ayudo aorientar.sx- en mi cla.se, a ser 
consistentes de un día a otro. Es como negociar un contrato una parte catla día. .Saben que 
se yan a sentir seguros en mi clase porque hay ciertos punto,s consistentes. Es una 
verificación para ellos. 

2. Identificar y clarificar el conflicto moral congnitivo (a travé.s de clilema.s): 

Lq primero que liay que poder hacer es reconocer situaciones de dilema en todo.s los 
materiales que salen en la clase. Veo que en esta cinta yo empece por recordarles a los niíios 
que el dia anterior hafaía habido un debate sobre transporte escolar, clarificándoles (|ue, 
naturalmente, discutimos e.so en la clase como una situación problemática. Entonces tl 

profesor puede recordar a los alumnos lo que discutieron: «jCuál e.s el dilema?*., anterior- 

mente. Es muy importante discutir el vocabulário ya que sabemos que los ninos recorda- 
rán el significado de las palabras por su propia expcriencia. Una de mi.s puntos mis 


El comentário de Margot Stern Strom y otros de Ia.s siguíentes páginas están tomados de utia eiiirevísu 
deenerodel978. 
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importantes es que no se puede asiimir cl vocabulário de justicia, igualdad, dilemas, si no 
ha sido internalizado, aunque reconozean las palabras. Rara vez han tenido la oportunidad 
de discutirias. Recientemente tuvimos una larga discusión sobre el significado de la 
conciencia. Y los alumnos dijeron: «No hemos discutido la conciencia antes». «jTengo 
que pensar sobre estol». Esto es porque el clima le permite decirlo. 

l.os pasos son: primero, lo.s alumnos tienen que saber lo que quiere decir dilema; luego 
identificar un dilema concreto y clarificarlo, Los alumnos no se pueden poner en simacio- 
nes de conflicto si no son capaces de hacer esto antes (sacando analogias, asumiendo roles, 
y por otros medio.s). 

Para un nino, identificar quiere decir reconocer una situación como algo que exige una 
dccisión por su parte. A medida que pasa el ano, constantemente volverán a la primera vez 
que yo le.s clarifique un dilema. Entonces se acordarán de otros dilemas a Iqs que 
respondieron fuertemente a nivel de senrimiento, cada vez que surge un nuevo dilema. 
Reconocerlo la segunda vez quiere decir que identifican la situación como dilema. «O: «lo 
Veo**, dicen, o: «Eso me hace sendrme incómodo», o: «Me pregunto qué haría yo si 
estuvim en el pellejo dei otro». 

I )espués clarificamos la situación. Esto es, pido a los alumnos que describan el dilema 
de la inanera más clara posible. Les pido que hagan tres cosas: ver, oíry hablar en clase; y 
trato do usarias todas para explicar una situación. Les digo; «Si veis un dilema, leedlo otra 
vez y vedlo de verdad; después escuchad a un companero cuando dice cuál es la situación, 
para que la podáís oír y así penseis cómo se compara con vuestra propia yersión; entonces, 
cscribldlo». Escribir supone que están clasificando lo que han visto y oído. Espero a que 
todos cerrninen. Paseo y ayudo. Entonces leemos, compartimos las versiones -todos los 
que quieren hacerlo y normalmente la mayoría quiere-, Entonces tienen que llegar a algo 
rinal con lo que están satisfechos, Debemos ayudar a los alumnos a entender que todo esto 

es mi proceso. , , , i 

Piensan (jue otro nino tierie la mejor respuesta. Es importante ayudarles a identificai el 
proce,so de pensamiento por el que pa.sa la gente. Les enseno a tomar notas y asociar 
palabras para que consigan cierto control sobre lo que permiten que entre en su razona- 

niienu). Todo esto .son puntos fundamentales para el desarrollo moral. 

3, Focallzaciónenelrazonamiento moral: 

; Por q ué me centro en el razonamiento en esta discusión? Tiene niucho que vercon su 
capacidad dc aceptar a las personas como distintas. Como profesom, 

alim,,o*qu,^u;p.c^ksdifero.ci.s,yeso„oW,c»adaíunnmo.&^^^^^ 

reela: «Acepta al otro». Pero si simplemente ,se dice: «Hablemos de nosotros, de que 

pensamo.s, lo que es universal de nosotros», les encanta, Nadie 

hacerlo. Así que empiezan a contemplar: «,)Que sucede en to o q 

» VH anta» .omar la perapativ. de 

ninos a hacer la conexión entre el mundo concreto y los comienzos de sus abstracc ones. 
ru„.ldei„.ereaarbc.aaber,.p,ente«Paap.^^^^ 
raiamo tiempo aprenden a *er que a»a modos de maneja, y comrolar problemas 

pregunta.s pueden ser distintos de los de la persona de al lado^ 

4. Estímulo de la toma de perspectiva: 
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lugar, tengo que animarlos a tomar la perspectiva dei otro, así como las tic Ias personas (juc 
intervietien en las situacioncs dei dilema que estamos discutiendu, íiuduso les he hctiui 
ponerse los zapatos de otro, literalmente, y tratar de ponerse de pie con ellos. () les iie 
pedido que vengan a la parte de delante dei aula sólo con calcetines y les he pregumadu 
cómo se sienten sin sus zapatos. También les he animado a ser prolesor, ponerse cii tni 
lugar en el momento en que me enfrento a una decisión que implica a todo el grupo de 
alguna manera. Digo: «No estoy segura de cómo voy a abordar esta situación, asi <|ue 
íquién se ofrece a tratar de resolveria?», Pero cs importante decir que sou eseiieiales los 
voluntários para construir confianza juntos. Entonces im nino sale al iretue de la clase y se 
sienta en mi pupitre y mira a todo el grupo, y yo le pregunto; «,íCómo tesientes?... l epúlo 
que describa lo que ve y que piense cómo va a hacer funcionar la clase eu ese momento. 
Luego digo cómo me sentiría si estuviera ahí y animo a otrus a prtibar. 

Tpmar Ia perspectiva de mis alumnos quiere dccir tener mis tijos y i »idos abiertus todo 
el tiempo. Ahora estoy muy a tono porque he tomado contacto con .algunas teorias dei 
desarrollo y he hablado con expertos cn este campo. Me pregunto por algo que se le estap,i 
a mucha gente (el nino que está en la clase .sólo para p.isar el rato), y veo tjtie ciuado dice 
algo y le hago notar de alguna manera que le he e,seucliado, trato de animar a oiros a t|iit 
también lo hagan. Jntento mostrar a cada nino tiue lo que está diciemlo es realmenie 
importante. Los niiios ahora saben que tienen algo importante tpie ilecir. Pstán viendi» la 
realidad desde donde se cncuentran, y ticne sentido. Me corresponde a mi tirar dei Iiilu 
para averiguar de dónde sale. 

Se tiene en cuenta a todos los ninos de la clase. Incluso coando uno propone mi 
argumento poco popular, pregunto: Estás dispuc,sto a defender eso?». ,Si él dice: «No», 
le contesto; «^Quieres ayuda?», Entonces discutimos: «íCómo ,se cncuentra aymia, cóitm 
encuencro ayuda?». Lo tratamos juntos. Mi rol consi,ste en ver dÓnile está implicatlo c,m1,i 
alumno y- centrarme en ese punto con él. Necesito que el nino .sepa (iiie vo le lie visto 
reaccionar, 

5. Desarrollar las capacidades dei alumno: 

A través dei vehículo de la discuslón moral, estimulo con toilos lo.s puntos que he 
tratado con mis a umno,s -así como en mí niisma- el desarrollo de un amliienie de 

perspeaila Í Imos ‘ ° nizoniuniento moral y la de tomar í;t 

reaSr ^ P^eguntar. Nomialmente procuro dar una tarea que trata de 

cómo sè expresan ^ ^ ^ filmamos mucho, para cjue puedan ver 

he tramdo de P®**^!*’ aprender a tomar deci-siones por at mismos, pero 

traducirnrufa™l!rmri°" ■ “ T™®® q»' MarKOtStrom ts(á 

sus^alumnos.CoraoWnH 

muestra un alto ?rarin d? 

muestra un alto grado de implicac.on de los alumnos en su propio aprendizaje, tarlt 
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que exige reflexión y planificación cuidadosa por parte dei profesor, como Margot 
explicaba en su comentário de de.spués de la discuslón, 

El prirncr paso en el desarrollo de un modelo de ensenanza así, tiene lugar en el 
modo en que conceptualizamo,s el rol dei profesor. Esto es, nuestra primera pregunta 
debe ser;«^ Que q tiiere decir utilizar la teoria dei desarrollo cognitivo como base para 
considerar tema.s morales en clase?». Empezando por e.ste punto, el resto dei capítulo 
elabora cada pa.so dei modelo. 


El profesor como educador moral 


BAt.AJK nOIUCO 

(lonio en cualquier área de eiusenanza, el educador moral necesita adquirir ciertos 
conocimiemos; en este caso los princípios de interacción que subrayan la teoria dei 
desarrollo moral de Kohlbcrg. El educador moral no usa este conocimiento para 
liaccrse un especialista en «la matéria» de la teoria dei desarrollo moral; más bien se 
aplica a estimular cl proceso cAspecífico de la interacción social. 

La tarea dei profesor es dar a la teoria dei desarrollo un significado sustancial para 
un grupo determinado de alunmo.s en un momento determinado de su desarrollo. 
Dicho de otra manera, los profe, sores necesitan reflexionar sobre las características de 
tle.saiTollo dei grupo concreto de ninos o adolescentes con los que están trabajando. 
Cuanto más específico y definido sea este conocimiento, más eficientes serán las 
experiencias educativas disenadas para e.stimular su crecimiento. ■ ^ 


niSTlNTt iS C.ÜNMIÇ.TOS MURAlJiS 1'ARA NIIIOS DE DISTINTAS EDADES 

Específicamente, el tomar una postura favorable al desarrollo en la educación moral 
requiere el entendimiento de que lo que constituye un problema moral es diferente 
para un alumno de dieci,siece ano.s y para uno de siete, Al u.sar la teoria dei desarrollo 
moral de Kohlbcrg, los profesores de primaria encuentran que los ninos pequenos ven 
la moraiidad primordialmente en ,su.s dimensiones sockles. Descubrir lo que es justo y 
aprender a cooperar y compartir es lo que les interesa. Esto es así porque los ninos 
pequenos están desarrollando la capacidad de cornprenderque otras personas pueden 
ver el mundo de un modo distinto que ellos. los ninos se aprovechan de oportunidades 
que aumentan su capacidad de tomar la perspectiva o el rol de otros. Tales experiencias 
le,s ayudan a desarrollar su capacidad de razonamiento moral, ya que asumir un papel 
cs prerrequisito para el desarrollo dei pensamiento ético. Los profesores que trabajan 
con ninp^s' de primaria, por lo tanto, necesitan concentrarse en actividades que ammena 
los alumnos a ensanchar su perspectiva para incluir antros. Una manera de hacer esto 
cs darles rcspon.sabÍlidad en actividades de resolver problemas en común. 


107 



PRAaiCA 


EL ROL DEL PROFESOR 


Los profesores de últimos cursos de ensenanza primaria y primeros de secundaria 
encuentran que para los adolescentes, los temas morales normalmente consisten en 
conflictos respecto de sus amigos, familia y otros individuos o grupos pequenos 
cercanos a ellos. A menudo están en la transición dei estádio 2 al 3 en su razonamiento 
moral. Esto quiere decir que los conflictos morales surgen cuando una opción que 
implica ganancia personal se enfrenta a otra que beneficia a los amigos o la familia. La 
confianza y lealtad son preocupaciones primordiales de estos afumnos y determihan la 
conducta y las decisiones justas. Por ejemplo, se discutia el siguiente problema entre un 
nino de once anos y su padre y dos hermanos; luego se escribió y se trajo a la escuela 
para debate. 

Era viernes por la tarde; un nino estaba en quinto curso y esc fin de semana era su cumpleanos, El 
profesor dio muchos deberes para casa porque algunos alumnos se estaban portando mal. Joe, no se 
estaba portando mal, pero decidió no pedir que se le dispensara de la tarea. Así pues, aunque todos 
sus primos vinieron a verle, tuvo que pasar la mayor parte dei tiempo en su cuaito haciendo los 
deberes y estuvo muy poco tiempo en su fiesta. 

El lunes por la maiiana iba a la escuela con todas las tareas hechas cuando se encontro a una amiga 
suya que no las había hecho y estaba tan asustadá que lloraba. Le pidió que le dejara copiar las suyas, 
El no sabia quê hacer pero por fin decidió que, como era una buena amiga, le debía dejarcopiárselas, 
Ella las copio, 

Cuando llegaron a clase, el profesor pidió a todo el mundo que fuera a su mesa con su tarea. Había 
oído, sin embargo, que algunos niiios habían copiado y pidió que los que hubieran copiado o dejado 
copiar se quedaran en su sitio. Joe se siente mal, pero decide ser sincero y se queda en su sitio sin 
entregar sus deberes. Mientras está sentado ve a la nina que copió de cl ir a la mesa dei profesor y 
entregar la tarea. 

Moralmente, «íQué haríastú ahora .si fueras Joe, y por qué lo harías?» L 

Cada parte de la historia, por supuesto, contiene un conflieto moral: ^Era justo el 
castigo dei profesor? ^Era justo que Joe decidiera hacer la tarea aun cuando no se estaba 
portando mal? i Debería haber dejado a su companera copiar? ^Era justo que ella se Io 
pidiera? ^Estaba bieii que la nina se callara que había copiado? La consideración más 
importante aqui, con todo, es que desde el punto de vista dei autor de once anos, el 
tema moral era si acusar a una amiga àt copiar. Este problema pone de manifíesto ei 
tipo de lucha moral que experimentan los jóvenes que están en la transición de: «^Cuál 
es la ganancia para mí ?» dei estádio 2 â la perspectiva: «,1 Cuál es mi obligación para con 
mi amigo ?», que es característica dei estádio 3. En contraste, un nino aún más pequeno 
que el dei problema presentado estaria mas preocupado, y probablemente tan asustado 
como la nina que lloraba, por desobedecer al profesor. 

Y Los adolescentes de secundaria que razonan en el estádio 3 verían el problema de 
Joe de forma diferente. Las personas que usan el razonamiento de este estádio tienen la 
capacidad de pensar con una perspectiva que incorpora las normas de un grupo. Este es 
un paso cognitivo gigante, ya que la idea de grupo es una abstracción. Las preocupacio¬ 
nes morales de un adolescente principiante sobre el problema de Joe se centrarían en los 

derechosde todo elgrupo_:^Quédebemoshacercomogrupo para Ilegaraunasolución 

justa. jDeberíamos excluir a la nina que copió de «nuestro grupo»? Si se supone que 
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los profesores nos ayudan, ^es justo que el nuestro nos ponga tanta tarea?Es justo que 
nosotros tengamos más trabajo si las otras clases no lo reciben como castigo? Si no hay 
una regia en la escuela que diga que tenemos que hacer más trabajo, (lo debemos hacer? 
Los profesores que trabajan con adolescentes en esta etapa de desarrollo moral necesi- 
tan centrarse en las preocupaciones orientadas al grupo. 

Un profesor de los últimos cursos de secundaria tiene una tarea distinta. Los 
adolescentes están muy interesados en las dimensiones genéricas delamoralidad, esto 
es, en las nociones de justicia. De hecho, los profesores a menudo comentan que los 
adolescentes mayores parecen estar obsesionados por la cuestión de lo que eS justo. 
Los adolescentes que están en el nivel convencional de razonamiento moral son 
capaces de pensar en abstracto y están preparados para tomar una perspectiva legal o 
social al resolver un problema ético. Los profesores, por lo tanto, necesitan considerar 
los temas morales desde esta perspectiva abstracta. Las siguientes preguntas son de 
interés común para adolescentes que razonan a nivel convencional: 

( Qué debo hacer cuando mis amigos me dicen que baga algo que no está de, 

acuerdo con lo que me han ensebado? 

(Qué regias son importantes para la sociedad? 

(Qué pasa cuando un conjunto de regias está en conflieto con otro? 

(Qué pasaría si todo el mundo desobedeciera las leyes? 

Unos cuantos adolescentes de los últimos anos de escuela secundaria pueden tener 
capacidad para adoptar una posición que reco.noce que lo que está bien en una sociedad 
puede no ser considerado así en otra. Estos estudiantes, en transición a un razona¬ 
miento post-convencional, pueden tomar una postura relativista sobre cuestiones 
morales, que a menudo resulta en frustración. Ven que como cada sociedad puede 
formular sus propios standards, cualquier intento de determinar lo que es bueno para 
la sociedad en general, es absurdo. Los profesores que trabajan con estos alumnos 
necesitan ayudarles a explorar posibles principies que definen los derechos de las 
personas antes dei establecimiento de leyes específicas para una sociedad particular. 
Puede ser importante para ellos abordar cuestiones filosóficas abstractas: 

(Por qué se hacen las leyes? 

(Debe la gente obedecer las leyes en toda circunstancia? 

(En qué circunstancias, si hay alguna,debe la persona romper la ley? _ ^ 

(Si alguien decide quebrantar una ley injusta intencionadamente, tiene la 

responsabilidad de aceptar las consecuencias? 

Estos, pues, son ejemplos de cómo los problemas morales se ven de manera distinta 
por alumnos de cinco edades distintas. Sugieren que los profesores necesitan saber lo 

que constituye un asunto moral para sus alumnos. 

Para hacer esto, deben reflexionar con cuidado sobre las características dei desarro¬ 
llo de los alumnos; tratar de entender las diferencias de desarrollo es fundamental para 
un proceso de ensenanza integral. 
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Crear conflicto y estimular la toma de perspectiva 

BAGAJE TEÜIUCO 

Además de conocer las características dei desarroHo de sus aliiniaos, los pnik-sores 
necesitan captar lo que fomenta el crecimiento de los estiidiaiites para superar su actual 
estádio de desarrollo; esto es, deben considerar lo que hacm de hecliu eii la clase para 
ofrecer un ambiente que asegure que el desarrollo moral va a continuar produciéndose, 

La interacción social pone al indivíduo en contacto con gente a distintos niveles de 
desarrollo moral. En el modelo interacciónista de Kohlberg, el estar abierto a modelos 
de razonamiento más adccuados resulta en un desequilíbrio cognitivo. Al tratar de 
asimilar la nueva información, el indivíduo puede tener que alterar su actual esirnciura 
de pensamiento para acomodarse a una niayor e!)mplejidad. Entoiices comienza la 
creaeión de una nueva estructura. Tarde o temprano se produee el paso at siguiente 
nivel de razonamiento moral, 

La investigación ha probado (]ue el profesor puede ser muy importante en la 
creaeión de condiciones que promuevan el desarrollo moralL Tiene dos íuncitmes 
principales en este proceso; 1) Crear ainfikhi, el tipo tie eonflicto ipie laciliia el 
crecimiento de los modelos de pensamiento de los alumnos, y 2) estimularia ia[mul(ul 
de los alumnos de tomar la perspectiva de otros mas alld de la prnpia. 

Crear conflicto 

El primer principio de una ensenanza en la clase que se basa en la investigación de 
Kohlberg es que los modos de pensar en cada etapa no se pueden ensebar. Más hieii 
sucede que el modo de razonamiento moral de una per.sona se autogenera en inierac' 
ción^ con el ambiente social y cambia gradualmente. La clase puede proveer im 
ambiente rico en el que surgirá el conflicto cognitivo. Hay cuatro tipos de imeracción 
que pueden estimular el conflicto cognitivo: 1)_diálogoiiel alumno consigo niisnw; 
2) diálogo dei alumno con otros alumnos; .3) diálogo dei alumno con el profesor, y 
4) diálogo dei profesor consigo mi,smo. 

Diálogo dei alumno consigo mismo 

Es el diálogo interno dei alumno consigo mismo lo que crea conflicto cognitivo, 
Los alumnos tienen que pensar la solución de un problema moral y pe.sar las razones 
conihctivas en su propia mente: 


I Por qué pienso que Heinz no debe robar la medicina? 

^Creo de verdad que obedecer la ley es más importante que ayudar a alguien 
cercano? 

^Por qué es difícil de resolver este problema moral? 

La necesidad de resolver tal conflicto acaba por resultar en cambio de estádio. En 
último término, el proceso de diálogo en los otros tres tipos de interacción se supone 
que estimula la reflexión dei alumno en relación a su propio proceso de pensamiento. 
Llegar a este diálogo interno consigo mismo normalmente requiere la interacción con 
otro.s. 


Diálogo dei alumno con otros alumnos 

La interacción entre alumnos les abre etapas de pensamiento superiores a su propio 
nivel, y esto le,s estimula a ir más allá de su modo de pensar en ese momento: 

«Sally, (por qoc crees qiu; robar para salvar la vida de una persona es más importante que obedecer 

la ley?», • j i ■ j j 

«Jim, 110 estoy de acuerdo contido, No estás teniendo en cuenia la opinión de la sociedad para 

resolver c-ste dilema.» ^ , 

«Cambié de upiiiióii. Lo que dijo Juan sobre no querer herir a un amigo de verdad, me 

converició.» 

Es normal oír tres estádios de razonamiento moral reflejados en el diálogo de una 
cla.se dada. La apertura a un razonamiento de nivel más alto que el propio conduce al 
desarrollo moral. i 


)idíogn dei alumno con el profesor 

Los alumnos se benefician de la interacción con el profesor también. Al tratar de 
iitender el modelo de razonamiento de los alumnos, tiene que responder desde el 
larco de la comprensión de ellos. El diálogo con ellos tambien puede estimular su 
ensamiento y llevarlos al siguiente nivel de razonamiento moral. 

Alumno: Heinz no debe robar el medicamento, No le debe nada a su esposa, 
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Diálogo dei profesor consigo mismo 

lU protesor .lene que pens,r con cuidado sobre,ué 

necesarias para estimular una interacción elecfva a los nes mveles que se èscunan 
antes: 


110 


PRACTICA 


^Cuál es el mejor tcnui moral para tratar eii ostc caso? 

,:Estoy escuchando el razonamiento de mis alumnos? ;l ,sioy animándolesa 
ampliar su pensamiento? 

^Estoy haciendo preguntas efectivas que estiimileti mi cotiflicto cognitivo 
para este grupo concreto? 

El profesor inicia las condiciones cn que estas intcraceiones fuiedeti ctcurrir. Esta 
responsabilidad no supone que el profesor sea el centro y la hierza controladora de la 
educación moral en la clase. Más bien entra en la clase con cttnocimicntos jredagógicos 
deliberados y sistemáticos y actúa como catalizador para tjiie la interacción social que 
lleva al desarrollo pueda tencr lugar. 1:1 proceso dei iliálogo ded pridcsor consigo 
mismo también quiere decir, por supuesto, que se liaee más elica/ para v re.irconflicto 
cognitivo en los alumnos, 

En resumeri, la creación de conllicto cognitivo, es uno de los roles m,is importantes 
dei educador moral. Cultivar el diálogo es el medio principal de baceiii). iss hmción dei 
profesor promover intercâmbios sociales (|iie abren ,i los alumnos a estádios de 
razonamiento moral superiores al propio, y animados a ir más alia de sus modo.sde 
razonamiento actuales. 


ESTIMULAR LA TOMA Dli PIÍRSPECTIVA SOOIAL 

La segunda función importante dei prtifesor es estimular la capacidari dc Itts 
alumnos de adoptar el punto de vista del oiro, esto e.s, asunnr ei rol de la mra persona. 
Aqui, .otra vez, el diálogo es el medio básico por el que se da el procesít de asumir roles; 
las oportunidades pára esto estimulan el desarrollo moral, 

En teoria, el asumir roles es crueial para cl desarrollo moral portjue el conflicto 
ético resulta de ser capaz de tomar la perspectiva del otro. .Si no jnidiéramos adoptar el 
punto de vista de los demás, no veríamos el conflicto; además, como hemos comen¬ 
tado, nuestra capacidad para ello cambia de ciialidad con la edad, También licmo,s 
mencionado que es importante el énfasis en la asunciõn de roles durante los anos de 
escuda primaria para d desarrollo moral po.sterior, en la adolescência, l.a capacidad 
cognitiva de andar con los zapatos de otro es ei primer trânsito para d paso de un juicio 

moral preconvencional al convencional. 

En una cla.se de educación ética d profesor se hace d primero en .ísumir roles 
porque, como adulto, es más capaz de tomar la perspectiva de los individuos de la clase 
y del grupo total. Esta capacidad es vital e implica ayiniar a los alumnos a ver a otros 
conio parecido.s a ellos, pero diferentes respecto a sus petisainicnto.s, .sentimientos v 
modos d_e ver d mundo: «Así que tú y Polly estáis de acuerdo en que está ma! robar; 
pero tu siente.s que lo naría.s bajo la presión de un amigo, mieniras que día se preocupa 

Tk-ií iiupuriante la 

habilidad del profesor de animar a lirs alumnos a verse a sí mismos desde la perspectiva 
de otros. Este también es un aspecto de la toma de perspectiva. No sólo es importante 
hacer preguntaseomo; «Carol, <'cómo piensas que Mike re.solvcría este problema?», 
sino que es también necesano animar a Carol a verse como la van los demás: «Carol, 
(como crees que Mike piensa que tú resolverías d problema?» 
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{'inalmenie, un [uinto rtTu ion.ulo tanto con el conflicto cognitivo como con la 
toma dc perspectiva social cpie precisa énfasis: no podemos suponer que los alumnos 
«naturalmetite» se prove.ui a sí mismos de un conflicto cognitivo, o que «automática¬ 
mente» tomen ia [lerspectiva de otros, El rol dd profesor e.s asegurar que se ofrecen 
esas dos funciones y es responsabilidad suya promover oportunidades continuas dc 
desarrollo, 


El desarrollo de la conciencia moral 

l.a primera tarca del prole.sor para crear oportunidades en la clase que estimulen 
conflicto cognitivo v asunción de roles sociales es aumentar la conciencia moral de los 
alumnos. Necesita ayud.irles a e.splorar las dimensiones sociales de su interacción y 
explorar cl contenido dc sus esuulios. Para con.seguir esto, los professores han utilizado 
enfoques variailos, l.os dos más coimines .son la presentación de dilemas morales 
hipotéticos y dilemas morahss realcs para disciisión, 

DILEMAS MORADA 1111'O'IT IK OS 

Los proíe.si,»res iiormalmente introducen temas morales en sus clases, por lo que se 
han llegado a llamar «di.scvisiones cargadas de moral». En los primeros estúdios que 
aplicaban la teoria de Kolilhcrg a la práciica educacional, los investigadores presenta- 
ban dilemas morales «clásicos», como el de Heinz, a los niiíos y adole,sccntes, para la 
discusión''. E.stus ililemas tradicionalmente son problemas hipotéticos abiertosque 
implican un conllicto entre los derechos, responsabilidades o demandas de personali- 
dadc-s ahstr.icta.s y ,.imt)iguas. Estas figuras están enmarcadas en un contexto de situa- 
cióii sin referencia a un rieinpo, lugar o personalidad específica. Los personajes se 
enfrentan con una dedsión urgente que se pide a los alumnos que rcssuelvan. 

Aunque estos dilemas elásicos son hipotéticos y abstractos, normalmente no están 
faltos de drama e irdiujo emocional. A mentido .son situaciones de vidão muerte muy 
cargada.s en las que todos nosotros hemos «sonado» en algún momento de nuestras 
vidas./;/domr/o es uno de esos dilemas hipotéticos: 

Dos peotoiias tenian (jue cruzar un dcsierco. C.uando empezaron, las dos tenían la 
misma cantidad de comida y agua, (áiando e-staban en medio del desierto, la cantimplora 
dc uno se roíripió y se saÜó toda el agua. I.os dos sabían que aí compartían el agua, 
probablemeiue .se niorirían de sed ambos. Si uno tenía agua, sobreviviría. 

(Qué deben hacer? «Da tus ra/,ones»E 

'' 151.ATT, M.: Souiiej mi thf. cjjm itf dmimi timnion npon à)Hdm's moral devdolmunt. 
liiiivcrsity itf Chicago, 1970; fiie el primer investigador que utilizo dilemas para estimular el razonamiento. 
HICKEY, J,; Tk effm ofamtkd moral dmssion iiponyimthfid ijkdersjImlof moraljtidgrrim). 
Bo.ston University, 1972; fue otro pionero que utillzõ diÍema.s hipotéticos con jóvenes que se encontraban en 

T Bl.ATI', M,; COLBY, A. y SBEICMER, h/JlypothécaldilmmasjorHKinrnoraldhmmm. 
Moral Rducatkm and Research Loiiiuiation, (lambridge, Mas.s., 1974. 
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No estamos limitando la discusión sobre técnicas pedagógtcas a la disciision dc 
estos dilemas hipotéticos. El problema con ellos es ,su fallo en implicar a las pcrsonas cn 
la riqueza y ambigüedad que ofrecen situaciones de la vida real. baba una grau varialad 
de modos de enfocar y resolver el problema moral. Aunque las preguntas que siguen al 
dilema hipotético son abiertas, la situación cn sí mlsma es un paiiuete mural ceiradu; 
contiene un enfoque ético estrecho sobre los dereclios de las persunas implicadas y su 
obligación moral, deber o responsabilldad para con otros. 


PROBLEMAS MORAI.ES REALES 

En contraste, los problemas morales más «naturales«, o de la vida real, llegan más a 
las ambigüedades de la expcriencia social diaria. Lo que es más importante, los 
problemas morales reales ofrecen a los alumnos cl potencial para (|ue actúeii eu la 
solución dei conflicto. En parte, esto es porque la discusión de problemas morales 
reales atrae una atención sostenida bacia conflictos de las vidas de los alumnos que a 
menudo se pasan por alto, L,os alumnos sienten un interés mayor, y ima impiicaciiin 
emocional ayuda a aprender que no todo el mundo pien.sa como ellos sobre cinno 
resolver el problema. En escncia, los problemas reales exigen miicho más que el 
ejerciclo dei pensamiento, como podemos comprobar tomando por un momemo la 
perspectiva de dos ninas dei octavo grado que escribieron el siguieiue incidente: 

A una nina que se llama Carol, la pilLiron tirando queso en la fafcteri.! iliir.uue la cimmla. Y.i la 
habían advertido .sobre esto. Abora ninguna nina de oetavo curso puede comer belado co mia 
Carol repetia que no había sido culpa suya. Abora todas las ninas están enfadadas enn idl.i. debe 
■hacer? 

1. ; Qiié piensan de Carol sus amigos abora? 

2. f Dcben tratar de que les devuelvan el belado? ^Qiié razones ailiHaií.m para bacer i'Mo:’ 

3. Es justo ca.stigar a toda la dasc sin belado una semana? ^IMr quê? {l lalnia uira soIulÍóh 
buena?,; Porquê?* 

Estas ninas obviamente quieren que ,se actúe sobre este problema. Ven un conflicto 
moral y están motivadas a discutirlo y resolverlo. Sugerimos, pue.s, que los profe.sores 
ayuden a sus alumnos a aumentar la conciencia moral y por tanto .sus oportunidades 
para emprender una acción ética, animándoles a expresar, confrontar y pensar en 
soluciones a problemas morales reales. Anadinios que es imponante que los profesores 
creen oportunidades para que los alumnos uiilicen .su propla expcriencia re,solviendo 
problemas éticos. Hay tres razones principales para clloí 

Primero, todos nosotros tenemos dificultad en distinguir entre .situaciones que 
implican una decisión moral y otros tipos de resolución de problemas, incluyendo 
cuestiones sobre lo bueno y maio, alabanza y culpa. Como hemos indicado nmchas 
veces en este libro, un problema moral para un grupo de una determinada edad puede 
no ser considerado así por otro grupo. Los alumnos necesitan oportunidade,s para 
definir los problemas morales por sí mismos. Al tratar de comprender este imptrmnte 

* PAOLITTO, D. P. I Role-takin^ opportmiimfor early Mesmtit A pra^ram m mural alutaimn. 
Boston University, 1975, pág. 363. 
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concepto apreiidimos miicho sobre la línca tan fina que separa las situaciones moralesy 
110 morales, dc uno de los alumnos de trece aiios: «Por supuesto que si pintas la 
bicicleta de azul o verde puede ser un dilema moral muy importante. Yo pintaria mi 
bici verde de azul cualquier día para esconderia si la hubiera robado». 

La segunda razón para aumentar la conciencia moral de los alumnos a través de su 
propia expcriencia e.s que los ninos y adolesentes no están acostumbrados a discutir 
temas ético.s de Hn abierto. Los padres, profesores, y directores de centros a menudo 
toman las decisiones morales de los alumnos por ellos, en fomia de regias a obedecer o 
creencias generales a seguir, por lo que pueden dudar de la sinceridad de los adultos 
cuaiido afirman t] uc abren los temas morales a la discusión y reflexión conjunta. 

La tercera razón para ampliar la conciencia moral de los alumnos está relacionada 
casi completameiite a la teoria dei desarrollo cognitivo. La comprensión de los proble¬ 
mas morales de las personas varia de acuerdo con su estádio de desarrollo moral. Las 
personas que razt nian a un nivel preconvencional están acostumbradas a pensar que la 
solución de un dilema moral está en las manos cie figuras dc autoridad exteriores a ellas 
mismas. Un conflicto moral sobre cl robo, por ejemplo, no siempre existe en el está¬ 
dio 1 porque, después de todo, «está mal robar». Por tanto, es un problema moral 
«fácil» porque cs una decisión clara a tomar. Este mi.smo dilema puede ser «difícil» de 
resolver para alguien que ve el conflicto de manera distinta como algo entre los 
dereclios legalcs dei propietario de una tienda y el derecho dei ladrón a alimentar a una 
faniilia que no tiene bastante que comer. Los alumnos .se benefician de estar expuestos a 
las múltiples maneras distintas de sensibilidad moral que tienen sus companeros. 


OlHJKTUNllMliES ItlARIAS IIE AUMIÍNTAR LA CONCIENCIA MOttAL 

Además de la introducción de dilemas morales hipotéticos y reales, las interaccio- 
nes diarias de la vida de la clase son una fuente rica de temas éticos a discutir. Las 
oportunidades para que profesores y alumnos desarrollen su conciencia en temas éticos 
probablemente se da con mayor intensidad en la escuela primaria. Como el mismo 
maestro y sus alumnos están juntos la mayor parte dei día, surgen miles deposibles 
dilemas morale,s: 

^ Qué pasaría .si un alumno encontrara que le falta algo dei pupitre o casillero? 
i Cuále.s son las regias justas para controlar el tiempo libre? 

,jQu6 pasaría cuando un grupo de amigos se negara a compartir el balon con 

otros durante elrecreo? , , >■ j j 

^Cuál es la manera justa de dividir los materiales durante un período de 

actividades abiertas? _ ; , . , 

;Cónio se debe dividir el tiempo de limpiar con justicia. 

^Qué pasaría si hubiera una pelea entre dos alumnos-siempre los mismos- 

varios dias seguidos? 

übvlamente, esta lista cs sólo un cominzo. Un primerpaso importante en generar 
tales ejemplos e.s que los profesores puedan ver estas situaciones concretas como 
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problemas morales que afectan a la clase corno comunidacl que trabaja junta. Una de las 
primeras tareas pedagógicas, por tanto, e.s ayudara los alumnos a hacerse conscientes 
de los asuntos morales en sus propias vidas, tanto dentro como fuera de la escuda. Una 
raanera de hacerlo es pedirles que lleven un diário en que apunten problemas éticos de 
la vida real que se ha encontrado durante la semana. Ayuda cl que los profesores !o 
hâgan también. 

Al principio los alumnos no suelen confiar en otros miembros de la clase o en el 
profesor lo suficiente como para revelar .sus problemas. Puede ser una ayuda el que éste 
sugiera que se describa un conflicto moral que «Ic pasó a un amigo o a alguien que 
conoces». Los alumnos, y especialmente los adolescentes, a menudo se sienten más 
seguros escribiendo en tercera persona. Es crucial que se respete e.ste sentimiento de lo 
privado. 

A contlnuación presentarnos ejemplos de «dilemas morales personales» escritoseii 
las primeras semanas dei curso, y por tanto en tcrcera persona. El profesor pidi() a los 
alumnos de octavo curso que continuaran sus incidentes con preguntas abiertas para 
poner énfasis en el conflicto moral: 

Tu profesor acab<i de pa.sar un test de ()rt(i(;rafía. A tu lado, viste a tu iiiejnr aiitip,ir s.K.imin ilci 
bolsillo las palabras dei dicciotiario, Kl profesor tio supo que estaba copiantlo. 

1. Debería la alumna hablar eoii su mejor amit;a y pregutit.irle por qué eopiii? ílVtr qué? 

2. (Debería la nina copiar, tanto si tenía una buena ^ 1/011 como si 110 ? 

3. {Dcbe la aluinna acusar .1 su mejor amiga? (Por qué? 

4. I Üebe la alumna Itacer como que no vio a su mejor amiga? (O se debería i)blig.ir .1 tu iisarl.i? 
íQué seria una buena razón para acusaria? (Quê seria una líucn.i ra/ôn p.ara na liaeerlo,' 

5. Si el profesor se enter.a, (qué debe hiieer? (Porquê? 

La directora liabía ido a todas las clases preguntando .a los alummrs si lialiían vístti .1 (,',indy eu 
algún sitio. No la encontraban, y ya llevaban una hora. la directora se acerco a Bersy y lepregiiuii) si 
la había visto y elia dijo; «No». 

Entonces Betsy fue a lavar.se las manos y vio a Cindy allí; Cindy gritó: «Si dices iiue estoy 
fumando, voy a decirles a todos los nifws que te maten despué.s dei colégio». 

Cindy tenía muchas amigas a .su favor, así que Betsy uivo miedo, .Salió ctirrieiulti dei Iviiio, 
asustada. Entonce.s dos profesoras se le accrcaron y preguntaron; «(Mas visto a Cindy eii algún sitio? 
No la encontramo.s y si no la podemos encontrar, tendremos que llamar a la poiicia. Sn inatlre esi.t 
, preocupadísima.» 

1. (Debe Betsy descubrir a Cindy y arriesgar.se a que la peguen a elia? (Por qué 0 j«»r qué no? 

, 2. (DebeBetsymentiryaumentarlapreocupación,{Porquê? 

3. (Debe Betsy decir que no sabe? {Cu.il seria una buena razón p,ara haeeresa? 

4. Desde el punto de vLsta de Betsy, {quiên e.stá más preocupada, ia matlre de Cimly, su 
maestrao la directora? 

5. {Quê tiene la policia que ver en este dilema? 

^ Alguien robó la filmadora de la biblioteca. Las llavese,stán escondidas y.sóki cinco personassabeii 
dónde están: tres alumnos y dos bibliotecários. Los dos bibliotecários diccn que ellosno lo hkieróii, 

1. {Dfiben los bibliotecários culpar a los tres ninos? {Por sep,irado? {Juntos? {Pt>r qué? {Que 
deben decir los bibliotecários cuando bablen con los niuchachos? 

2, {Debe meterse en esto el director? {Porquê? 

, 3, Si los rauchacho.s no lo hicieron, {son de algún modo responsabUes de averigu.ir quiên lo 

hizo?{Porquê?: 

4. {De quiênesda responsabilidad de repònerelmaterial? {Porquê? 
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Sc pil!.a a li es nui,is lunuiiulo en la escuela durante la iiurade la comida, Una maestra las cncuentra 
y las matula ,il ile-qwelio de la directora. Dos de cilas ya lian sido castigadas por la misma razón 
aiiterioi iiieiue. I .uiti a no estaba fumando, pero se sabe que fuma fuera de la escuela con sus amigos, 

1. (Se tielie cotisiderar a las tres iiiíias de la misma manera? {Porquê? 

2. (Cuál deite ser un castigo .uleeuado? {Por quê es eso justo? 

3. {Didte la directora pensar en su liábitos de fumar en otras situaciones ai tomar una 
decisión? {Por iiuê? {Debe implicar a los padres de las ninas? {Por qué? 

4. {Deite la ilirectora liablar con las profesoras de las niiias? 

.“i. {Seria distinto este iiieídente si fuera la primera vez que se las pillaba fumando en la escuela? 
; ISu' (pié? (Teiidría > 1111 ; ser la decisión de la directora distinta en ese caso? ^ 

El de.s.irrt)ll() de la concienda moral, pues, depende de la implicación activa de los 
.alunmo.s y el profe.sor. f.o.s alumno.s nece.sitan oportunidades para explorar las dimen- 
.siones morale.s tle .sii.s vidas, inientras que a menudo los adultos toman las decisiones 
morales por ells).s, l.os prolesores ticiien que considerar un proceso de conciencia 
doble: prinien», deben aprendera «ver» lo.sconflictos morales en potência ensupropia 
cl,a.se y cursos; segundo, necesitan conceptualixar esos temas morales como lo harían 
sus alumnos tiesde la perspectiva dei desarrollo moral de éstos. 


Estratégia.*; de interrogación 


LA iMK)RTANC!A Din.AS l'Kf:(iljNTAS 

Una VC7. que los profesore.s empiezan a desarrolhar una mayor conciencia moral 
necesitan e.strategias específicas que les ayudarán a facilitar el desarrollo ético. La 
siguiente t.ire.a dei profesor, por tanto, es aprender a hacer preguntas efectivas. Las 
preguntas ~o lo que se llama «interrogación»™ abiertas, se centranen las dimensiones 
mor,lies e invitan a los que responden a explorar su razonamiento. La lógica está en el 
niicleo dei proceso ped.igógico que promiieve el desarrollo estructural. Las preguntas 
efectivas son importantes porque ayudan a ensanchar el pensamiento de los alumnos. 
E.stas preguntas les invitan a explorar las razones que hay detrás dé sus opiniones y a 
entrar en interacción con stis companero,s de una manera que interpela su propio modo 
de pensar. E.specíficamente, las preguntas «correctas» pueden estimular el conflicto 
cognitivo y Ia a.sunción de roles sociale.s. . . . 

Hay por lo menos do.s fases de interrogación: estratégias iniciales y a fondo. Las 
estrategia.s iniclales introduccn a los profesores y alumnos a la discusión de temas etiqos 
y continúan de.sarrollando la conciencia moral de los alumnos. Las estratégias a tondo 
se centran en Itw elemenio.s dei debate que pueden conducir a un cambio estructural en 
el razonamiento morai. 


/èid., págs. 3.‘if)"359, 
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ESTRATÉGIAS DE INTERROGACION INICIALES 

Guando los profesores tratan de confrontar temas morales en sus clases, necesitan 
ser muy activos en ayudar a los alumnos a investigar problemas éticos. Normalmente 
tienen que hacer muchas preguntas porque: 1) deben ayudar a los alumnos a darse 
cuenta de que son seres pensantes, y 2) necesitan ayudarles a articular los elementos 
que constituyen el conflicto en un tema moral dado. 

Los ejemplos dei apartado anterior revelaban que los profesores a menudo se 
slenten más a gusto en sus primeros debates si escogen unos cuantos dilemas «tradicio- 
nales», algunos que ya hayan probado otros educadores en este campoAl principio, 
cuando se aprende a dirigir discusiones efectivas, el rol dei profesor incluye los siguien- 
tes puntos importantes: 



1. Asegurar que los alumnos entienden el dilema moral o problema en cuestión: 

Ahora que has leído el dilema de Heinz, ^puedes repetir cuál cs el problema con tu.s 
propias palabras? 

Sonia nos ha dado los hecho.s en esta situación. Ahora quiero que todos escribáis lo que, en 
vuestra opinión, constituye el conflicto moral central aqui, 

2. Ayudar a los alumnos a confrontar los componentes morales inherentes en el 
problema. 

La pregunta que vamos a considerares, (debería Heinz robar la medicina? , 

En este dilema, el hombre tiene que decidir si debe o no robar la leche para alimentar a su 
familia que se muere de hambre, ,;Cuáles son los conflictos con que tiene que cnfrentarse para 
poder decidir? 

3. Sacar las razones que liay detrás de las opiniones de los alumnos sobre el pro¬ 
blema: 

^Por qué piensas que Heinz debe robar la medicina? 

(Podría este grupo reunirse y enumerar las razones principales por las que pensais que cl 
hombre debería robar la leche? Los que penseis que no debe, venid aqui a escribir la lista. Y los 
que estais sin decidiros dad vuestras razones también. 

4. Animad a los alumnos que dan distintas razones a entrar en interacción entre 
ellos: 

Oigo dos argumentos distintos aqui: los que piensan.que Heinz no debe robar el medica¬ 
mento por los derechos de propiedad dei farmacêutico, y los que piensan que Ia obligación de 

1“ Las fuentes de los dilemas hipotéticos se encuentran en BLATT. COLBYy SPUCVilhHypotheti- 
cal dilemmasfor use in moral discussions, oh. cit. y GALBRAITH, R, E. y JONES, T. M.: Moralreasoning. 
Greenhaven Press, Anoka, Minn., 1976., 
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Heinz para con su esposa pasa por delante. Vamos a e-Kplorar las diferencias de estos 
argumentos más a fondo. 

Margaret y Peter parecen tener la misma opinión sobre si el hombre debe rob.ir la leche, 
pero tienen razones distintas para sustentar sus opiniones, jPuede alguien refonnular cuáles 
son esas razones? 

Durante este período. inicial el profesor tiene la oportunidad de escuchar los 
distintos argumentos que utilizan los alumnos para razonar sus soluciones. Aprendera 
escuchar las características dei pensamiento que constimyen las distintas etapas dei 
juicio moral lleva tiempo. Es importante clarificar un punto aqui: no estamos pidiendo 
a los profesores que pongan una etiqueta de su estádio de razonamiento moral a cada 
respuesta; una o dos afirmaciones de un alumno no graban la etapa sobre pledra; 
además, a menudo éstos son capaces de utilizar los elementos de tres etapas de 
razonamiento, dependiendo de la situación. 

Al principio sugerimos que los profesores traten de reconocer el «sentido» de los 
distintos niveles de complejidad: (Qué punto de vista está adoptando el que responde 
para llegar a una soluclón? jCuántas perspectivas de personas distintas se incluyen al 
tratar de razonar la soluclón? ^Se toman en cuenta algunas consideraciones abstractas 
como lo que la «ley» o la «sociedad» pudieran pensar? ^A quién ve el alumno como 
fuente de autoridad moral en la situación? 

Es importante que el profesor considere la secuencia de distintos tipos cualitativos 
de preguntas y comentários. Esto es necesario, tanto porque el profesor quiere 
estimular el desarrollo moral, como porque la discusión moral Implica correr el riesgo. 
La presión de los companeros muchas veces desanima y por ello va contra los objetivos 
de la educación ética, si las normas dei grupo no estimulan a una comunicación abierta 
y sincera. A continuaclón presentamos una serie de tipos distintos de preguntas que se 
sugieren. 

Poner de manifiesto el tema moral 

Estas preguntas normalmente son el comienzo dei diálogo y piden a los alumnos 
que tomen postura sobre un.tema moral. Les ayudan a identificar situaciones como 
dilemas que requieren una soluclón a un conflicto u opcion. Nomialmente imphcan a 
cuesúô„\ .dtó, .tiene ,ue. o .buen^alo-, 

mento? ;Es maio robar para salvar la vida de otra persona? <Se deberia castigar a a 

^rpolrobarenesasckunstanciasiTabpregunmsecen™ 

mo« mmpo de ninos de «rcercurso ponk^^ 

“esS por sn autor, se basaba en un incidente de dase ,ue ocumo catro 
meses antes: 

Adulto: Me gustaríaleeros una historia. Despues de que se acabe, se ^ 

, preguntar; los que quieran, que levanten la mano y yo lo llamo, 

LLs la historia: Mrs. Smith es una maestra de tercer gu 

a menudo pide a sus alumnos que trabaien juntos y se avudui en 

Xética.Alosnihoslesgustatrabaiarj^^^^^ 
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nan la mayor parte dei trabajo en la elasc y tieiien menos deberes. 
Billy y Tommy son dos niiios de esa clase y les (;usta trabajar jun¬ 
tos, A Ruth y Sliaron, do.s ninas, les |.>tista trabajar juntas. Mr.s. 
Smith normalmentcdejaque los aniiprs tnibajen junto,s, 1 \to un 
día Sharon está au.sente y Ruth se ciuetla sin compaiiera; la profe- 
sora pide a Tommy y Polly que, si no les importa, ayuden a Kutli 
dejándola trabajar con cllos, Dieen que no quieren. jhstá claro? 

Aktnnos: Sí,,. ya... vale.., 

(Pone de manifiesto el Adulto: iPen.sáis que está bien que Tomy y Billy no quieran trabajar con 
tema moral,) Rwb? 

■ Almnm: Sí,,.no...Sí.,. 

Adulto: Está bien, levantad la mano. 

Lana: Creo que deben, porque ella neeesiia tiii amigo esc liia. 

Adulto: jDonna? 

Donna: No creo que e,sté bien porque deben saber t|ue necesit,i la ayuda, 

No creo que deban decir; «No quicro ttabajar c(»n ella», 

(Pone de manifiesto el Adulto: iQué tendría de maio eso? 

tema moral.) Dorma: En esa situación ella necesita ayuda, 

Adulto: Ali,..íQuiénmás? 

La discusión puede ser más animada si la opinión de Ia ckse sc divide .sobre lu que 
debe ser la situación. Los profesores a veces encuemran discusiones «cerrada-s» en ,sus 
primeros intento,s de hacer estas preguntas. En ese ca.so, ncccsitan recordar que aun en 
una respuesta de una palabra, los alumnos sienten que están corriendo un riesgo. 
Deben tener paciência y hacer preguntas que hagan continuar -como las .siguiente-s™, 
que ayuden a los alümnos a explorar y defender su posición. 

Hacer preguntas de «^Porqué^» 

«ijPor qué?» pide a los alumnos que den razones para ,su postura sobre un tema 
moral. Las razones aclaran la estruetura dei pensamiento de ks aluninos. Estas 
preguntas también les dan oportunidad de ver quepueden tener la mi.sma opinión que 
otro companero, pero por una razón muy distinta. Estas diferencias en Io,s modelos de 
pensamiento empiezan a estimular el interés y el diálogo. Cuestione.s corno: «,iPor qué 
piensas que tu solución al dilema es buena?», o: «(Cuál es la principal razón por Ia que 
decidiste resolver el problema de esa manera?», son dos ejemplo.s. 

La discusión dei dilema de la clase de Mrs. wSmith se continua aqui para ilu.strar 
como se centra el adulto en hacer surgir el razonamíento de los alumno.s: 

Alimno: E.s la única que no tiene companero. 

, / Alnmnt): Sí, ^pero qué dijó la profe.sot.t? 

(Glariflca el dilema.) , , Adulto: Bueno, en e.ste caso le,s dijo que lo hicieMii, 

Alumno: Pero, entonces, silaprofesoralc,sdiioqtielí)tenianqueh.u’er, !i» 
tienen que hacer. 

(Elementos dcl e,stadio 1.) 

(Hace .surgir e! razona- Adulto: (Por que piensas que la profesora le.s diria que Ruth irabaiasc 
mientoatravésdelatoma, ; , con los dos ninos? 

de perspectiva,) Alumno: Lo que yo quisiera saber es por qué pidió a Ruth que trabajase con 

lüs ninos,. , .: 
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Bueno, a lo mejor no tiene una nina que podría trabajar con Ruth, 
Creo que debería trabajar con los niiios y luego, si un día uno de 
tus amigos no tiene a nadie con quien trabajar, estaria acostum- 
brada; no dirá: «No quiero trabajar con los ninos». 

iiPor qué SC debe acostumbrar? 

(Algtmos se ríen. Los alumnos se paran a pensar.) 

Lana (preparándose para bahlar), ;qué piensas? 

Creo que los ninos y las ninas deben aprender a trabajar juntos. 
Es mejor as!. 

(La discusión continua.) 


Complicar las circunstancias 


Dos tipo.s de preguntas indagadoras o de afirmaclones pueden complicar el pro¬ 
blema moral original. El primer tipo anade nueva información o situaciones al pro¬ 
blema original para aumentar Ia complejidad y el conflicto cognitivo inherente en la 
situación original. En el dilema de Heinz, por ejemplo, estas cuestiones podrían incluir 
lo siguiente: «Supongamos que la esposa de Heinz le había dicho concretamente que 
robara (o no) el medicamento, ^cambiaria eso tu posición?». «Supongamos que el juez 
que presidiera en el caso de Heinz fuera amigo suyo, ^cambiaria eso la decisión.». 
E.sias preguntas estimulan una díferenciación mayor en el pensamiento y especial- 
mente en el área de la asunción de roles. Urge al alumno a considerar más que un solo 

punto de vista sobre cómo solucionar ei conflicto moral. ■ i 

Un .segundo tipo de pregunta que complica puede hacerse para ayudar a los 
alumnos a que eviten «escaparse» dei tema moral. El escape normalmente ocurre 

cuaiidodiscutcnporprímeravezlosdilemasmorales.Amenudose sienten incomodos 

corriendo el riesgo de mirar de frente la cuestión de lo que esta bien. Preferirian es- 
capar.se dei problema moral totalmente cambiando todo el dilema.Uomunmente tratan 
de cambiar los hechos dei dilema y así resuelven el problema efectivamente eliminando 
el conflicto. 

tmtre uns madre y SU hijo de 18 anos, é a quien tiranas por la borda^ 

aluLos a bacerlo, Con cl iiempo, el grupo ayuda a asunur la tar a 
dilema. 


Alumno: 

Alumno: 


(El.ice surgir cl r.izona- Adulto: 
miento.) 

Adulto: 

Lana: 
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Ejemplos persomles y naturales 

La presentación de ejemplos personales y naturales continua desarrollando la 
conciencia moral de los alumnos mientras discuten temas éticos. Estos ejemplos les 
permiten darse cuenta de que los problemas morales son parte de su interacción social 
diaria, y fuente de muchos problemas y soluciones en la sociedad. «Personal» y natural 
en este sentido se refiere a situaciones que están dentro de la experiencia de alumnos y 
profesores. Las preguntas sobre un dilema en las noticias o en un programa de 
televisión pueden ser tan «personales» en este contexto como un problema per¬ 
sonal. 

Si un dilema es personal es probable que haya un gran interés e inversión emocional 
por parte de los ninos. Estas situaciones proporcionan al individuo una pausa para 
pensar sobre los problemas diários de un modo nuevo. Las preguntas que personalizan 
estas situaciones ayudan a estimular el pensamiento de los alumnos en muchas áreas 
sociales: Cómo crees tú que el director debe actuar con gente que ha roto botellas en 
el patio ?». Cómo crees que el senador que salió en la televisión anoche debería habcr 
votado?». 

Con el tiempo, los estudiantes iniciarán ejemplos de experiencias personales que les 
recuerden los materiales de dilema en discusión. Estas situaciones ayudan a los 
alumnos a investigar más profundamente sobre las relaciones entre muchos tipos 
distintos de problemas morales. Los profesores necesitan aprender a escuchar estas 
conexiones cognitivas concretas. Estos ejemplos ayudan a iluminar los mistérios dei 
pensamiento de los alumnos. Podemos ver esto en una continuación de la discusión dei 
dilema de Mrs. Smith con la clase de tercer curso. El adulto acaba de preguntar: «^Por 
qué deben los ninos y las ninas acostumbrarse a trabajar juntos?». El tema fue sugerido 
por uno de los ninos: 

Amy, iquieresdeciralgo? 

Amy: Lo mío e,s,como lo de Justine y Richard; porque hay otra gente en la clase y podia 
e,scoger a otra persona si no se lleva bien con ellos. Tambicn, cuando eres mayor, 
te sientes igual. Tienes una .secretaria y estás en un negocio grande y el hombre 
viene y dice que la mujer está enferma y tienes que trabajar con el hombre. Tc 
tienes que acostumbrar, Quiero decir que no vas a estar siempre con ks nina.s. 

Adulto: ^Laura? 

Lanra: Sí,,eso piçnso yo, porque cuando estabaen primer grado conocía a esta senora 
que tenía dos perros y siempre los sacaba a pasear y decía que volvería en una 
hora, y mi madre me iba a recoger al cabo de una hora, pero me tenía que quedar 
allí con su hijo. Así que pusimos discos y eso, pero entonces él invitó a otros 
cres amigos y yo me tuve que quedar en la casa con tres chicos. 

(Escucha) Aí/«/ío.-^ Cómo te sentiste? : , 

Lam: No sé. 

Adulto; jAh! , 

: Laura: Y luego ya no habló más conmigo.Sólojugaba con sus amigos. 

Adulto: Laura, jy eso te parece mal? 

Lãura: Sí. 

Adulto; Si,nk.(LadÍ5cusióncóntma;eladultormfoca).iAá(iwpmh(\mhptQ- 
, fesora debería obligar a Billy y Tomy a trabajár con Ruth? 
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Alternar problemas morales reales e hipotéticos 

El alternar temas morales reales e hipotéticos tiene vários objetivos. Primero, este 
procedimiento ayuda a ensanchar la gama de ideas de los alumnos sobre lo que 
constituye un problema moral; segundo, esta variación tiene en cuenta la gama de 
intereses de los estudiantes en clase; tercero, como los dilemas hipotéticos son situacio¬ 
nes de conflicto imaginarias que ponen de maniflesto y a menudo polarizan los 
componentes morales dei problema, les permiten correr más riesgos. Los conflictos 
están muy lejos de las vidas de los alumnos. Cuando un gmpo está constmyendo la 
confianza mutua, los dilemas hipotéticos aseguran que los ninos no se sienten «empu- 
jados» a revelarse antes de que el grupo esté preparado para responder al nivel de la 
aceptación personal. 

Para los adolescentes en particular, tiene sentido la combinación de dilemas hipoté¬ 
ticos y reales". Además, tiende a funcionar en la clase. Para los que están en los 
primeros estádios dei pensamiento operatorio formal -en el marco de Piaget-, el 
aspecto intrigante de los dilemas hipotéticos puede ser las dimensiones abstractas que 
implican, Parte dei desarrollo dei pensamiento intelectual abstracto implica la capaci- 
dad de auto-reflexión. Los dilemas reales, personales, portanto, pueden complemen¬ 
tar los dilemas hipotéticos porque estimulan el razonamiento sobre uno mismo en 
relación a otros. Dada la auto-conciencia que acompana al descubrimiento de uno 
mismo, parece importante ofrecer a los adolescentes una variedad de oportunidades de 
moverse entre lo hipotético y lo real. ^ 

Las cinco consideraciones que se presentan en esta sección constituyen el «núcleo» 
de la introducclón a debates morales. Tanto para los profesores como para los alum¬ 
nos, implican apertura a una amplitud de razonamiento sobre problemas morafe. La 
cantidad de tiempo que un profesor pasa en estos esfuerzos introduetonos depende de 
la naturaleza dei grupo concreto de alumnos y el desarrollo de su facilidad para llevar 
discusiones. 


ESTRATÉGIAS DE PREGUNTAR A FÜNDG 

La segunda fase de una discusión moral conlleva el enfoque en profundidad. Las 
técnicas de interrogación dei profesor son paralelas a este cambio. 

El profundizar en la exploración por parte de los alurnnos ™ ™L 

concreto, facilita el diálogo interno que promueve el cambio ' “j " 
rienen oUe atacar un tema desde muchos puntos de vista, se establece el coníliito 

cognitivo. Deben trabajar duro con razones diferentes, inconsistencí^^ 

para sentirse satisfechos con una solución dada al problema. ^ ^ „.,n ..g n^ra 

^ Aplicar las mismas preguntas á varios problemas morales no es p. 

-irwTpor eienrplo ALE.XAN0ER, R. C.i A t 

University. :1977. DISTEFANO, f M.:A o ^ ^ 

interpersoml dilemmas. Boston University, 1977, Í>ULUVA1N, i J.. 

reasomnsandesodevelopmentinadolescent^^^^^^^ 1975. 
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ayudar a los alumnos a ir más allá utilizando sólo su actual forma de razonaniiento. 1 .os 
profesores necesitan utilizar estratégias de ensenanza que esiimulcn la salida dc un 
nuevo modo de pensamiento al siguiente nivel. Varias intervenciones dei profestK, 
principalmente en forma de preguntas, pueden facilitar este proceso. 


Refinar las preguntas de indagación 

Las preguntas deben indagar muchos .ângulos dei niisnio tema. Un.i pregunta de 
«debe» o «por qué» no es suficiente para estimular un cambio de estádio. I .os alumnos 
necesitan oír argumentos de unos y otros para poder enietuler el razonamiento y reto 
de ia lógica de los demás. Educadores morales intcresados en estratégias efectivas de 
interrogación han identificado cinco tipos de preguntas de iruiagación profundas: 
indagación clarificadora, indagación de tema específico, indagación entre tcnuas, inda- 
gación de cambio de roles, e indagación de consccuencia.s univensales 

Una indagación clarificadora pide a los alumnos que expliquen los términos que 
emplean concretamente cuando el significado de su frase cs ambiguo o im transmite el 
razonamiento que hay detrás. Es importante si los profesores no quicrcn poncr su 
propio significado a las palabras dei aiumno por los diferentes estádios de rlesarrollo 
entre el aiumno yellos. 

Aiumno: No, no dcbe aciis.ir :il amigo que copió en el test. .Se puede meter en probleiiws, 

Profmr: Bucno, su ami|’o ya no le va a querer. Y puede venj>ar.se dc,tlp,utia numera. 

(Elementos dei est,adio 2.) 

Una indagación de tema específico es una pregunta que ptde a los alumnos tjue 
exploren un tema moral relacionado con d problema en cuestión. «Temas» son 
distintas áreas de enfoque en nuestro juicio moral. Hemos visto cómo Kohlberg utiliza 
estos temas al puntuar un cuestionario de juicio moral. Unos cuantos de esos temas sott 
la autoridad, los roles de la filiación y el afecto, las obligaciones de un contrato y d 
valor de ja vida. Al enfocar un tema concreto en profundidad, lo, s alumnos tienen la 
oportunidad de explorar plenamente d razonamiento que hay detrás de sm creencias, 
aplicar su pensamiento más allá dd problema moral inniediato con que se encuentran. 

, (Tienes obligaciones para un e.'£trano ? i Cuál cs la diferencia entre la respotisabilidad pani et m la 
tamilia o los amigos y para con un extrano?, 

(Por qué tiene la gente la responsabilidad de obedecer la .autoridad le^-al?. 

Una indagación entre-temas es la que busca estimular la resolución dc un conflicut 
entre dos temas morales. A menudo la preferencia de uno sobre otro refleja una 

^ Ver BARRY, K. B,: Conditcting morddkmions in theclamom, en «fkxial Education., ntim. 40. 
abril 1976, pags, 194-202; FENTON, E,; COLBY, A, y SPEICHFR-DUBIN, B.: nmrj 

dtlemmasfmoíuhtudtes cUssos. Center for Moral Education, Harvard Univcrsiiy, I974;<;AI BRAlTIi, 

r ^trate^ies for mord dilemmas, en «Social Eiducation», num. 09, enero 

1975, pags. 16-22. 
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diferencia entre dos estádios contíguos de razonamiento moral (por ejemplo, el valor 
de la ami.stad en cl estádio 3 es más importante que proteger el propio interés en d 
estádio 2). Este tipo de indagación, por tanto, causa conflicto cognitivo porque los 
alumnos tienen que comprobar si sus razones son adecuadas al escoger un tema antes 
que el otro. 

(Qué es más importante, la Icaltad a un amigo u obedecer Ia ley? 

Si se hace nccesario robar para salvar la vida de alguien, (podrías justificar tal decisión? (Cómo? 

U na indagación de cambio de roles pide al aiumno que asuma la perspectiva de una 
persona distinta de la que estaba tomando en el conflicto. Este tipo de indagación es 
importante para estimular la capacidad de asumir roles, porque le da práctica para ver la 
misnia situación con los ojos de otra persona. 

f Utili/ando k ànadon de si se debe a no acmrann amigo de copiar en un examen.) 

íPeusaria el amigo que no tenías razón en aeusarle cn esta situación? Sé el profesor por un 
munienio. (Que diría él que deberías hacer en esta situación? (Por qué? (Qué dirían tus padres que 
(leberias hacer? (Qué dirían los padres de tu arnigo que c,stá bien hacer? 

Una indagación de consecuencias universales pide a los alumnos que consideren lo 
que pasaría si aplicaran su razonamiento de manera que todo el mundo lo si^iera, que 
traten de llcgar a una decisión moral que refleje igualrnente a todo el mundo. Prue a os 
límite.s de propiedad lógica que hay detrás dei juicio moral y ayuda a estimular e 
razonamiento moral desde un marco preconvencional y egocêntrico a un nível conven¬ 
cional que toma en consideración los derechos de otras personas como grupo o como 
.sociedad. 

: rQuépasarúsitodotdnuindodecidierarob.Lrle.ic)trosparasalwlaviàdealgm^^ 

í Qué pasaría si todo el mundo en la sociedad empezara a desobedecer las leyes, , , 

■ lc,imo Hr ">“■"» ° 

copiara en los exâmenes? 


Poner de manifiesto argumentos dei estádio siguiente 

Un segundo tipo de interrogación en profundidad implica )a responséilidad dd 
profesor dc poner de manifiesto los argumentos dei estádio siguimte de n™" 

Lrai. Esel«adiosuperiorloquees,imulae crecimientomo^^^ 

alumnos de un estádio más avanrado no .perdem, esa capacidad = 

la interacción con los que razonanen etapas inferiores; sm embargo, tambiennecuitan 
el estímulo de un modo de razonamiento más complep que el myo. 

Hav dos ooortunidades de poner de manifiesto los argumentos dei estatuo 

uuIenK Lapnmemo urre eu Joios mismosdumnos^^^^^^^ 

S» Una vez que los profesores son capares de ,oír. las diferenças en los modos 

"azlmJo,VedenJmenzaraan™ 
piado de SU pensamiento: 
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'^'endy: Heinz debe robar k medicina porque si su esposa estuviera en su lugar, elk lo haría por él. (Ele¬ 
mentos dei estádio 3). 

Peter: Si, pero, jpor qué lo debería él hacer? jElla nunca robó nada por él! (Elementos dei estádio 2). 

Profcsor: Cada uno de vosotros tiene razones muy distintas para opinar. Wendy, supón que quisieras con¬ 
vencer a Peter de que cambiara de idea. ^Puedes hacer de mujer de Heinz por un minuto y tratar 
de decirle por qué Heinz debe decidir robar la medicina? (Pone énfasis en el estádio 3), 

La segunda ocasión para poner énfasis en argumentos dei estádio siguiente, tiene 
lugar cuando a la clase le falta la perspectiva de un argumento superior. El profesor 
puede entonces animar a aquellos alumnos cuyo pensamiento a menudo refleja ele¬ 
mentos de una etapa más alta para compartir esa perspectiva sobre un nuevo tema: 

Projesor: Carlos, ayer nos diste una solución interesante al problema de robo dei que hablábamos. Dijiste 
que necesitabas pensar sobre lo que es bueno para la sociedad y bueno para nuestros amigos. 
jPodrías tú, o algún otro, decirnos como ese argumento se podría aplicar al caso que discutimos 
hoy? 

A veces, sin embargo, el grupo entero es incapaz de ver un conflicto moral concreto 
desde más de una perspectiva, y nadie ofrece un punto de vista más adecuado. 
Entonces le corresponde al profesOr proponer los argumentos de un estádio superior: 

{Al discutir d dilema de Heinz, la clase acaba de considerar la relación íntima entre el marido y la 
mujer, sus mutuas obligaciones, y si un «buen» marido debería robar por su mujer) (Elementos dei 
estádio 3). 

Projesor: Me doy cuentá de que nadie ha mencionado que la ley dice lo que hay que hacer en e.ste caso. La 
ley dice que los propietarios de tiendas tienen derecho a proteger su propiedad contra los ladro- 
, ,ne,s, j Podría alguien decirnos por qué se debe haber escrito esta ley ycómo podría cambiar la de- 
cisión de Heinz? (Elementos dei estádio 4). 


Clarificary resumir 

Otra estratégia de profundidad implica un cambio dei rol dei profesor de iniciar 
preguntas a clarificar y resumir lo que dicen los alumnos. Para esta fase de la discusión 
éstos han aprendido como enfocar las preguntas de conflicto moral: ellos pueden hacer 
las preguntas abiertas. El profesor se sitúá en una escucha más activa, uniendo 
elementos cruciales en el debate. 

El profesor necesita controlar la discusión para que los alumnos se hagan conscien¬ 
tes de modos de razonamiento alternativos que presentan sus companeros. Aunque los 
alumnos aprenden a tomar más la iniciativa para estimular el pensamiento de los 
demás, el profesor aún necesita mantener el enfoque que facilita los procesos de 
desarrollo dei conflicto cognitivo y ia asunción de roles. ^ ^ 

El siguiente diálogo de una clase de psicologia de los cursos once y doce, demuestra 
ese carnbio en el rol dei profesor. Los alumnos han estado discutiendo sobre la 
eutanasia y el suicidio. Toman la responsabilidad de dirigir sus comentários a los demás 
y elaborar y estimular el pensamiento de los otros. El profesor puede, por tanto, dirigir 
su atención al grupo entero: 
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(Reentüca; pone énfasis Profesor: El tema dei suicídio es importante, pero quizá por un momento iios 
en un nuevo tema moral.) debamos limitar al de la eutanasia y si está bien o no tomar la vida de 

alguien o en qué momento pudiera estar bien. 

Mike: No creo que estuviera bien en un médico, porque el médico no 

sabe.vuelvo a lo de la mente, ^vale? Un médico no sabe lo 

que piensa la persona tan bien como alguien cercano, Como que tú 
sales con preguntas dei tipo ^cómo .sabes que se le ha ido la cabeza? 
Bueno, el hennano de una persona sabría si se le ha ido k cabeza y 
podría tomar k decisión aÃ'cuada, creo, Si de verdad quieres a la 

persona, liarás lo que crees..si Io que está bien es matar a la 

persona, eso es lo que liarás, (Elementos dei estádio 3). 

Jim: Yonoquisieraserquien lesdijeraquelohieieran. 

Mike: , Digo enunca.so de verdad extremo-como, por ejemplo, que aeaba 
de perder a su novia-, yo no diría, .sabes, bueno, te mato. E.stá su- 
friendo. Se le lia ido la cabeza, Le alimentan con inyecciones. No 
puedeli,icernadaporsímisniü. ,Si niepide. 

(Clarifica lo que ha diclio Karen: Pero si no te lo pidiera, no lo harfas por ti misiiiu, 

Mike.) Mike: No. 

Eso cs un juicio muy pcrsonal, Para ti eso es muclio peor que perder 
a la novia, como decias, pero para otros a lo nicjor no es a.si. 

Digo que no hay ninguna esperanza en absoluto, 

Y, jquién va a juzgarcso? 

Alguien que le conozea muy bien, 

Y, ^qué pa,sa si no hay nadie que le conozea riiuy bien? 

'l 0 creo que las mismas person,is dicen que quicTen morir, 

Solo porque digas que quieres morir, ^ite da eso derecho a morir? 

Sí, 

Puedes estar queriendo morirte un momento y al otro estar sintiéii- 
dote niueho mejor, Puetles pen.sar; «Necesito acabar con todo», 
Pero yo no pienso que una persona tenga el derecho de decidir: 
«Me debü matar», cuando todavia hay otro modo o razón para 
vivir. 

(Pregunta «por qué» a sí Mike; Digo cuando ahsolutamente no hay esperanza. Los miras y tomas 

di.stancias. Tt'neniò.s que niantcnernos vivos porque eso es lo que 
hay que hacer. Tienes que mantenerlos vivos, Y, ;por qué hay que 
hacer eso? Porque eso es lo que hay que hacer. 

(hstim tila k toma de Karen: Y, jquién va a decir que tú eres quieii tiene que decidir? 

perspectiva.) Mike; La persona que te piciió que le mataras, 

(Ckrilica y resume el ra- Profesor: Estáis diciendo varias cosas, La persona tiene que querer morirse y 
zonamiento dei grupo,) alguien cercano a.él que le conoce bien tiene que estar de .acuerdo 

en que e,so es lo inejor, (Elementos dei estádio 3), 

Este cambio en el rol dei ensenante hacia una perspectiva orientada al gnipo 
también quiere decir que el profe.sor puede pasar algún tiempo escuchando atenta¬ 
mente a los estádios de razonamiento que ofrecen los alumnos, e identificar los que 
faltan. El escuchar da al profesor más seguridad de saber lo que debe ser el siguiente 
nivel de complejídad cognitiva. 

,SULLIVAN, P.; /4 curriculum for stimulating moral reasoning and ego devdopmetit in adolescents, 
ob. cií., págs. 113-114. 


(Tonui la perspectiva de Bob: 
ütru.s.) ' ; 

Mike; 


(Estimula k toma de Karen: 
perspectiva.) Mike :' 

(Complica las circuns- John; 
tancias.) , Lisa: 

(Pone énfasis en el tema jim: 
mural,) Lisa: 

Jim: • 
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Es ^propiado que el profesor introduzca alguna opinión personal o argumento 
moral una vez que los alumnos son capaces de mantener la discusión. Su propio interés 
a menudo disminuye la preocupaclón de que el profesor tiene la «respuesta correcta». 


Presuntas y estrategks de asunción de roles 

Las preguntas de asunción de rol están diseiiadas específicamente para estimularia 
capacidad de los alumnos de tomar perspectiva. Asumir un rol, por supuesto, fornia 
parte de la mayoría de las estratégias de interrogación. En este apartado nos referimos 
al tema de estimular Ias perspectivas de los alumnos desde un nivel egocêntrico a un 
nivel que considera los pensamientos, sentimientos y derechos de los demás. 

Las oportunidades de asumir roles no están limitadas a discusiones de problemas 
morales. Para los alumnos que poseen una escasa capacidad cognitiva para adoptarel 
rol de otros, el tener experiencias concretas de esto puede ser un enlace importante 
entre su mundo y el de los demás. Recomendábamos anterionnente que los profesores 
desarrollen actividades de cooperación para los alumnos de ensenanza primaria. El 
role-play, debates y películas hechas por los alumnos o montajes que se centran en 
conflictos morales también estimulan ia experiencia real en este .sentido‘L Como las 
otras estratégias de interrogación estas actividades son muy beneficiosas cuando los 
alumnos se centran en el razonamiento que usan los personajes para actuar en una 
situación. Esta adición importante a la asunción de roles (que normalmente acentua la 
personalidad y conducta) da a los alumnos una oportunidad de «probar» los pensa- 
mientos de otra persona también. Este ensayo puede ser un primer paso para salir dei 
pensamiento egocêntrico. Discutir el role-pky después también lleva a estimularei 
desarrollo, porque proporciona a toda la clase la ocasión de participar. 

Los adolescentes también se pueden beneficiar de experiencias reales de esto. 
Asumir el rol de tutor para un nino más pequeno, o de consejero de un companero de 
escuela puede ayudar a desarrollar su capacidad de tomar perspectiva 'E El esfuerzo de 
ayudar a otra persona anima al adolescente a ver el mundo a través de los ojos de esa 
persona. 

Adernas, las oportunidades de asumir roles surgen durante la discusión, cuando los 
profesores plantean ciertas preguntas. El siguiente ejemplo, tomado de la segunda 
parte de Ia discusión de Margot Strom sobre el dilema dei robo de la botella de leche, 
démuestra como el profesor puede cambiar el enfoque desde la perspectiva de una 
persona en el dilema, a otra. En este caso, Margot Strom pide a los alumnos que 
cambien su pensamiento dei hombre al que se le están muriendo de hambre los ninos, al 
lechero que podría quedar afectado por la decisión de ese hombre: 


Ver por ejemplo GRIMES.P.M.iOè.cií. - 

Sobre sección por edades ver ATKINS, V, S.i High school stitdents who teach: an approaá íp 
pmo»d//Mrawg. HarvardUniversity, 1972. 

Ver pOWELL, R. C.: Adolescents as peer cournelors: A program forpsychologicatgrowth. Harvard 
University, 1971, MACKIE, K-.Teachíng mnseling skills tolow achieving high school students.hosm 
University, 1974. 
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(Se centra en la toma de Profesora: De.sde el pumo de vista dei lechero, (CÓmo quedaria .afectado si el 
perspectiva.) hombre roba la leche? 

Chico: Yo diría que la gente probablemente pensaria que el lechero los 

engano y tendrían una pelea o algo con él, y como no hay pruebas 
en ningún caso, el lechero perdería su negocio. 

Chico: Podría perder el empleo. 

(Reentoca) Profesora: Entonces, jcambiaeso la situación para vosotros?; (deberíais pen¬ 

sar enel lechero? 

Chico; No sé. Cambia la situación, pero no sé aún. 

Profesora: ^Rick? 

Rick: No sé, esto es lo que creo que deberla ser la posición dei lechero. 

Diría; «Yo no fui». «No es mi leche; a mí no me importa lo que le 
pase, no es mia. Yo la reparto, pero no tiene nada que ver conmigo. 
No me importa. Cuando yo la pongo a su puerta, es asunto suyo, 
no mío. Sácalo de mi vida, no quiero ni oír hablar de eso». (Ele¬ 
mentos dei estádio 2), 

Profesora; Ralph y luego Dave; no hemos oído aDave. 

Ralph: Ellecherodiría!«Yoladejéahí». 

Profesora: Eso es lo que Irene dijo antes. jEstás de acuerdo con Irene? 

Ralph: «... yo la dejé ahí, puse cuatro botellas de leche, quizá alguien 

cogió una pero yo.., yo soy responsable hasta que las cogen, pero 
he hecho mi trabajo y no es culpa mia, ni de ellos. Quizá la em¬ 
presa les debería dar 'otra botella de leche, pero no me debería 
echar dei trabajo». 

Dave; En lo que se refiere al lechero, esto le puede costar el empleo, si ya 
alguien le dijo algo, como; «Quizá debería Ilamar a la puerta 
y asegurarse de que la reciben». 

Profesora: iPiensas que si el lechero vio al hombre robar la leche... El está 
habiando con el hombre que le vio robarla; el hombre le dice al 
lechero; «Mis ninos se están muriendo de hambre; necesito esta 
leche y la tengo que coger de algún sitio, así que la cojo de esta 
puerta», éQué piensas que le diría el lechero? 

Chicd: «Por esta vez, que pase, pero yo no creo que lo debas hacer otra 

vez, porque quizá tenga que informar y me puede costar el empleo», 

(E.stimula el conflicto.) ' Pro/eíoríj; ;Nopiensas que le diría que la devolviera, que esO es robar? 
(LadiscHsióncorttma.) 

El llevar debates con adolescentes cuya capacidad de asumir roles se limita al 
razonamiento egocêntrico es difícil porque ellos han pasado muchos más anos en este 
modelo preconvencional que los ninos que razonan al mismo nivel. El asumir roles de 
manera egocêntrica debe dar lugar a una preocupaclón por otros si se quiere que el 
adolescente pase de un razonamiento moral preconvencional al convencional. Un 
modo de estimular los comienzos de apreclación de otros es rccurrir a los lazos 
familiares. El afecto y la lealtad a personas fuera de uno mismo se desarrollaprimero en 
relación a la familia. 

El profesor en el ejemplo que ofrecemos a continuación, demuestra la importância 
de centrarse en Ia asunción de roles cuando los adolescentes están a un nivel de 
razonamiento moral preconvencional. El profesor trata de seguir la lógica de los 
alumnos en su nivel de razonamiento y, al mismo tiempo, estimular su capacidad de 
ver más allá de sus propias necesidades. Esta clase de ciências sociales de ensenanza 
media está iscutiendo los conflictos legales y morales que rodean a un grupo dc chicos 


(Escuchando) 


(Estimula la toma de 
perspectiva.) 
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que roban coches. La clase explora el tema de la amistad y .su relación con las relaciones 
de una banda. El dilema y el tema de la amistad son opcione.s apropiadas para e.stimular 
el paso dei nivel preconvencional al convencional. Uno de lo.s chicos de la cla.se acaba 
de definir a un amigo desde una perspectiva dei e.stadio 2: 

Lãrry; Un amigo cs un amigo micntias Ic ves... 

jSabes por que digo que un amigo cs un .miigo mieiiiias le pucilcs 
fiar dc cl? Puc\lc.s andar por ahi robando y de ivpeiue, se pnede 
volvera haccrtclo a ti... 


(Indagación vntre- 

Profesm 

': jPifnsas que la confianza cs iiiái; imporiainc que csi.ii tiiciM de |,i 

tema.s.) , 

Ei: 

ciírcci? 

Mira,., depende de lo que los deinás seaii para ti, por cjeinplo, <iue 



(jiticm que coiilien en ti o no. 

(Indag.ición aclaratoria.) 

Projhm 

John: 

■V 1M que e.s importante para ti si sou de verd.ul tus amigos? 

Claro, Y(.i probablenienu’ los .leiisaría ile todos imulos, pero im es- 



tarí .1 taii di.sptie.sto a ello .si fuerati mis aiuigits, 


David: 

Yo podría dar un aiio en la eiireel por mis antigos. Seri.i un prohIeiii.i, 


pero lo daria. (Idementos dei estádio 3), 

(Hacc pregunta.s para Pmfem: íTb delatarias a lus amigos, l.arry? 

acentuar argumciutis dcl I,íiny: I)cpciulc si mc gustii. O si ipiisicra verles sulrir... (i^ll;me^tos ilel 

estádio siguictite.) estádio 2). 

(A.sunción dc roles y rc- Prnjhfír; l.arry, jy si la persona a la que ticties tpiedelatar Itiera tu lierm.uui? 

curso a lazos familiares.) Ltriy: No mc tiiivaria dc mi Iicrmano. 

Profesar: ^Yqué diferencia li,ay? 

john: Yo no lo podría bacer si fiicra mi fiermami. No podi’i.t del,«.u ,i mi 

Iicrmano. 

(IiulagaVión dc tema cs- Pwjhor: j Y que liacc .a un Iicrmano distinto dc im amigo? 

pccífico.) Jübii: l.a sangre. La sangre cs tnás espesa (jucel agua. Aumjite mi hermaiio 

iio mc gusiara o !c odiaria, yo no lo potlría ílelatar. L.í sangre es m.is 
espesa (|iie el agua. (Elementos dei csutlio .3). 

Paul: Yi.) 110 estoy iiin seguro. No iria a la policia si luer.i mi lieitnann. 

pero .si yo estuviera cn ima situacióii tkdorosa y la pttlitia mc estu- 
viera liacicndo prcsióti, no pensaria que e,st.ilia,ni,rl li.il:ilar. No es 
culpa niía. Es mi Iicrmano cl tpic se nuiio en prolilema*. y es pro¬ 
blema suyo. (Elementos dei estádio 2) 

En ese corto fragmento vemos al profesor tomar la re.spi)nsal)Ílidatl activa de 
inüroducir un marco de referencia más amplio y de animar a otros alumnos con 
perspectivas di.stintas a participar. En teoria, la forma má.s efectiva de estímulo cogni¬ 
tivo desde un punto de vista de desarrollo es un comentário o pregunta (hecha por un 
alumno o el profesor) que está a un nivel ligeramente más alto. Este no preguntó a lo.s 
alumnos lo que pensaria la gente en la sociedad si todos pen.saran como b hicieroii 
ellos. Esa cuestión seria más estimulante para los que ya fueron capace.s de tomar ia 
perspectiva de un grupo de amigos. Más bien el adulto primero clarlíieitk‘1 eoncepto de 
amistad de los alumnos para adoptar .su perspectiva, Entonces presentó la primera 
perspectiva posible más allá dc la propia, la de la família: Qué pasaría si la persona a la 

IABOR, D. y otro.s: A mport to úie staff oj the Ims in a fm' siiLWty jmjod. U.irv.ird UnivcrMiy 
Graduate Sclwol of Education, Center for Moral Edueation, I976Í p.ígs. 2(i-'2K, 
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que tuviese.s que delatar fuera tu Iicrmano? iiQué hace a un hermano distinto de un 
amigo?». Era igualmente importante para él ayudar a Larry y Paul a escuchar lo que 
John y David tenían que decir sobre la amistad, porque ellos demuestran aptitud para 
tomar una perspectiva que incorpora nociones de confianza, lealtad y obligación bacia 
los demá.s, que son características de la asunción mutua de roles en el estádio 3. 

l.as cuatro clases de estratégias de preguntas a fondo que se presentan en este 
apartado aumentan el conflicto cognitivo y extienden la habilidad de los alumnos de 
asiimir roles. Aunque ponemos el énfasis en la ínterrogación como la capacidad más 
importante, el role-play y los comentários dei profesor iniciados con el mismo fin 
tanibién facilitan el desarrollo moral. En todas estas modalidades, es probable que se 
desarrolle con el tiempo un cambio en la estruetura dei razonamiento moral de los 
alu nino.s. Aprender a bacer preguntas efectivas es un arte que requiere paciência y prác- 
tica. 


NOTA; DOS TRECAUCIÜNES 

•Se deben hacer dos advertências de precaución al concluir esta exposición dei rol dei 
profesor al estimular el conflicto cognitivo y la toma de perspectiva social. Ambas se 
rclieren a la noción de estímulo. 

Prvcaudón I: No sólo estimular. El proceso dei desarrollo moral implica tanto 
e,stínmlo dei razonamiento a niveles más altos como la expansíón dei razonamiento a 
nueva.s áreas dc pensamiento. En este capítulo hemos puesto el énfasis en el rol dei 
profe.sor dc exponer a los alumnos a una perspectiva ligeramente más compleja que la 
propia para facilitar el cambio dc e.stadio. Pero igualmente importante es la necesidad 
dei profe.sor de ofrecer a los alumnos nuevas situaciones de contenido para el debate. 
Por ejeniplo, una clase de ciências sociales de ensenanza media que esté discutiendo 
temas morales y la ley, debe considerar conflictos morales en tanto en cuanto afectan a 
ias relaciones sociales también. Este uso ampliado dei razonamiento es necesario 
porque el crecimiento moral no ocurre simultáneamente en distintas áreas. Hemos 
visto, por cjcrnplo, que tomar la perspectiva de miembros de la família normalrnente 
surge antes de que se puecla comprender a un grupo de amigos o vecinos, ycierta' 

mente, antes de adoptar la perspectiva de personas de autoridad. 

Este e.stímulo horizontal recuerda la teoria dei «Íew/ííge de Piaget (verei capítulo 2), 
ei proceso por el que las personas solidifican y «extienden» su modo actual de verei 
mundo para que incluya un número mayor de actividades. Es el modo en que el 
pensamiento de los alumnos madura en un estádio antes de que se puedan beneficiar de 
la apertura al siguiente. La práctica de aplicar juicios morales a muchos tipos distintos 
de conflicto ético es crucial para el continuo crecimiento dei razonamiento moral. 

Precaución 2; No sobreestimular. La segunda precaución presenta la pregunta 
sobre cuánto estímulo facilita el desarrollo moral. El estímulo en una ensenanza que 
busca el desarrollo se puede de,scribir con palabras como «retar», «activar», «expandir 
el pensamiento». Corremos el riesgo de tener excesivo ceio, sin embargo, al utilizar 
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este concepto en la práctica. La sobreestimulaclón puede producirse cambiando la 
característica clel proceso a una de «empujar», «acelerar» y «apresiuai». 

Piaget define la idea de acelerar el desarrollo como la «cuestión americana» 'L LI se 
opone a la idea de tratar de apresurar el crecimiento de Ias capacidades de razonar en los 
ninos para pasar por las etapas de desarrollo cognitivo. Otro experto en de.sarrollo, 
William Perry de la Escuela Superior de Educación de Harvard, a meniido hace una 
analogia entre la enseíianza para el desarrollo y la intervención en el proceso de ayudar 
a una planta a crecer. De acuerdo, dice, la comparación es imperfecta; una planta, 
como organismo, no tiene la complejidad de los procesos de desarrollo humanos. Sin 
embargo, su ritmo es sencillo e importante. Para asegurarte de que tu planta va a 
continuar creciendo, necesitas regaria, proveerla de sol y fertilizaria peritxlicamente. 
Pero tirar de las hojas o dei tallo no la va a ayudar a hacerse mas alta. De hecho, estas 
acciones impedirán su crecimiento. La lección es válida para las personas también. May 
una diferencia significativa entre promover el crecimiento de los aliimnos y «obligar- 
los» a crecer, 

Del mismo modo en que estamos contra la sobreestimulacion, también criticamos 
la estimulación sola. Tanto el estímulo como el apoyo son necesario.s para una 
ensenanza efectiva. Los profesores tienen que estimular el pensamiento de los alum- 
nos. También tienen que aceptarlos y respetarlos como personas, sea ciial fuere ,sit 
pensamiento. Nuestros alumnos necesitan apoyo en sus esfuerzos para incorporar 
nuevos modos de experimentar el mundo. Las palabras de dos proíc.sores de lengua de 
ciclo superior sugieren el beneficio dei estímulo con apoyo: 

«En una atmosfera de amor y apoyo, la presióii puede de heelio tener uii iinp,ieio positivo 
precipitando el de.sarrollo moral a medida fiue el adolescente lucha para enconir.iiie sciuidtt a las 
iiparente,s contradicciones con que se encuentra. Üebemo.s aprender a dejar a nuestros nitiits libres 
para que puedan llbremente entrar en interacción con el mundo que les rodea; debcmos perrnitirles 
Inchar con las incongruências de la vida, y confiar en que sacar,ín su sentido» 


Crear un cíima en ia clase 


RAZÜNLS 

El aprender a desarrollar estratégias de clase que estimtilen el conflícto cognitivo y 
asunción de roles sociales requiere práctica y experiencia. Una educación moral 
eficiente, eon todo, no es posible sin técnicas de ensenanza previas porque la interac¬ 
ción én una clase de educación ética exige que los alumnos vayan más allá de un mero 
compartir información. Deben comenzar por revelar sus pensamientos y .sentimientos 

Ver por ejeniplo, PIAGET, J,: «Equilibration and the developmcm of lugbl structures», cm 
TANNER, j, M. y INHELDER, Desarrollo infantil,Monti, Madrid. Ver también! PIAGET, J,: 
« P iaget’,s theory », en MUSSEN, P, EI.; Carmkhaeh manual of childpsyclwlon. John Wilev, Mueva York, 
1970, ' ■ ' ■ ■ ' ' " . . 

BRAMBLE, G. y GARROD, A,: Ethks 1, Frienésbip: An experimental lurrkiilum in moral 
development wbich mes literary. worksasvebkles for moral disímms. \97i,pip^. M. 
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sobre unas creencia.s básicas, Introducir temas morales desde una perspectiva de 
ensenanza para el desarrollo significa que el profesor no sólo ayuda a los alumnos a 
compartii sus opiniones sobre problemas morales, sino que también les pide que 
compartan jas razones sobre las que se basan esas opiniones. Es preciso un clima en el 
que sea po,sIble la apertura de uno mismo. 

El diário de una profesora de ciências sociales en Albany, Nueva York, al reflexio¬ 
nai sobre sus primeros intentos como educadora moral, acentua la importância de unas 
técnicas básicas de ensenanza. 

«Al reflexiumu' sobre estas experiencias me doy cuenta de que mis expectativa,s son muy altas; 
creu t|ue la educación moral o de valores es tan Importante que me gustaría ver ,sus resultados 
inmedi.namente. Como no tengo critérios por los que juzgar, ni he tenido miichas c!ase.s con las que 
comparar, ine be sentido fracasada, Ademiis, me he saltado en mis clases muchos pasos preliminares 
(como las técnicas tie disciisión), asiimiendo que las sabrian o que se “entonarían” sobre la marcha. 

E.l curso que viene trataré otra vez, pero en dosis más pequenas y espero que mis alumnos serán 
‘'mejores persornis" en sus propus vidas» 

Un men.saje importante en sus comentários es que lo.s «pasos preliminares... como 
Ias técnicas de discusión» son una parte esencial de la educación moral. Es necesario 
una atmosfera de aceptación en que la confianza, la simpatia, el respeto y la Justicia sean 
cultivados intcncionalmente, si queremos que haya desarrollo, porque los alumnos 
necesitan saber que pueden correr riesgos, escuchar a otros y ser e,scachados a su vez, 
LI crear un clima positivo en cl aula es parte de cualquier ensenanza efectiva y no está 
limitado a las clases que ofreccn estímulo al razonamiento moral dei alumno 

La importância de una atmosfera de confianza y respeto a menudo se pasapor alto 
en los debates sobre la práctica de la educación moral, y sin embargo es cmcial para el 
proceso total. Se ofrece una,serie de cinco estratégias de ensenanza que pueden ayudar 
a promover ese clima. Incluyen la importância de la colocación de la clase, los grupos, 
!a aceptación, técnicas de c.scuclia y comunicación y el cultivo de la interacción entre 
los alumnos. E.sta.s técnicas van junto con las otras estratégias que se discuten a lo largo 
dei ciipítulo, No se deben ver como ejercicios aislados de preparación; son parte dei 
curso «real», tanto como la discusión de temas morales. 


CREAK UN CLIMA EACIÜTADOR 

Disposidón dt4 aula 

Una dísposlción de los asientos que lleve a un debate entre adultos es fundamental. 
El colocar las sillas o pupitres en círculo o cuadrado, con el profesor sentado entre el 
grupo da a todos la oportunidad de verse y de dirigir los comentários de frente. El que 
lo.s alurnno.s se .sienten en sillas, pupitres, o en el suelo depende de lo cómodo que esté el 
profesor con la informalidad y, hasta cierto punto, dei clima dei resto dei colégio. Lo 

HE,R.SH, R. H. y JOHNSON, M. J.; Valués and moral education in sc^oo/j. Schenectady City 
ScfuHil Di-strict, .State Unlvmitary of New York at Albany, 1977, págs. lO-fl, 

Ver por ejemplo HUNT, M. P. y METCALF, L, E.-.Teacbinghigbscboolsocialstudks. Hírpermd 
Row, Nueva York, 1968, Y LEWIN, V.Resolving social mflkts. Harperíc Bros, Nueva York, 1948. 
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importante no es la relajación o comodidad física, sino la comunicación entre los estu- 
diantes y el profesor. 

La ventaja de una disposición en círculo es que se puedc favorecer el contacto 
no-verbal tanto como el verbal. Esto es muy impoitante para los alumnos menos 
expresivos oralmente. En colégios donde los alumnos están acostumbrado,s a scntarse 
en filas o en mesas aisladas, al profesor le puede costar mucho trabajo animar a los 
alumnos a sentirse cómodos con la nueva colocación. Nuestra propia experiencia con 
adolescentes de los primeros anos acentua la persistência que necesita el profesor para 
aceptar la responsabilidad de la disposición de la clase. 

«Mt! di cuenta de que los alumnos no estaban acostumbrados a tener debates que tuvieran por 
objeto escuchar las Ideas y opiniones de los demás. Una evidencia de la novedad de esta experieneLi 
fue que para cada sesión de clase durante este período preliminar, llevaba por los menos cinco 
minutos ayudar y animar a los alumnos a mover sus sillas para sentar.se en círculo {.iimque yo habría 
colocado las .sillas en círculo antes de que ellos entraran). Adernas, los alumnos |>i'itabaii sus 
resptiestas y se interrumpían impulsivamente unos a otros casi sin darse cuenta» . 


Grupos 

La importância de una colocación que lleve a la discusión tiene implIcacionc.s para 
agrupar a los alumnos. El dividirlo,s en parejas o grupos pequeno,s de 3 a 5 micmbros 
ayuda a crear un sentimiento de confianza y cooperación. Los grupo.s pequenos 
conllevan menos riesgo en la apertura, especialmente cuando los alumnos comparten 
sus ideas sobre problemas morales por primera vez. En ellos los e.studiantes necesitan 
tarea? específicas, definidas claramente, para sentirse seguros de sí mismos. 

Se han usado dos formas de pequeno grupo, particularmente como técnica.s inicia- ] 

les para los profesores. Se utilizan con frecuencia cuando estos están aprendiendo a ; 

condiicif debates, especialmente de dilemas hipotéticos ”. Con todo, estas estratégias 
se limitan en su efectividad al paso dei tiempo. En un principio pueden ayudar a lo.s ! 
alumnos y al profesor a empezar a reconocer la importância de centrarse en el razo- 
namiento. 

Estratégia I: Se pide a los alumnos que se dividan en tres grupos pequeho.s j’ 

dependiendo de los que están de acuerdo, en desacuerdo, o sin decidir.se sobre la l! 

solución de un problema moral concreto. Cada grupo discute y apunta las mejores lí 

razones de los miembros para resolver el conflicto en la manera en que lo hacen. El 
profesor entonces circula entre los tres grupos, ayudando a los alumnos a dcscubrlrr 
sus razones. Al final de este trabajo pide a cada grupo que dé su lista a la clase para 
comparar y seguir el debate. 

Como estratégia inicial esta técnica ayuda a los alumnos a sentir.se cómodo.senIa.s ; 
discusiones morales, porque se les pone en un grupo de personas que e.stán de acuerdo 


PAOLITTO, D. Role-taking opportunimforeárly adolescents, ob. át., pág. 116. 

” Ver BEYER: Condueting moraldiscmüons in the cUssroom, ob. aí. O KOHLBERG, 1,.; CÜLBY, 
A.! EENTON, E.; SPEICHER-DUBIN, B, y LIEBERMAN, M.: «Sccondaiy .sheool moral (liscu,ssion.s 
programs led by social studies teacliers», en Collected papers in moral development and moral educam. 
Moral Education and Research Foundation, Cambridge, Mass., 1975. 


con ellos. Al mismo tiempo, pueden ver que sus companeros pueden tener la misma 
opinión, pero por razones muy distintas. Estas razones, por supuesto, reflejan dife¬ 
rentes estádios dei desarrollo moral. 

^ Estratégia 2: El profesor organiza la clase en grupos al azar de alumnos que tienen 
distintas soluciones para un conflicto moral. Cada pequeno grupo tiene una discusión 
abierta de sus diferencias de opinión, poniendo en común sus razones. Este método es 
más abierto que el de la primera estratégia. Los profesores que se preocupan de que a 
un grupo concreto de alumnos les faltan técnicas de discusión preliminares podrían 
encontrar estos grupos demasiado poco estrueturados, y por lo canto menos 
pt odueti vos que los grupos de la estratégia 1. Sin embargo, como la primera estratégia, 
este procedimientü ayuda a los profesores a empezar a identificar la gama de estádios de 
razonamiento moral que se usan en sus clases. 

Ejemplo de la estratégia í: En una clase de últimos cursos de ciclo medio o 
principio dei superior, un profesor podría encontrar los siguientes informes de tres 
gruposquedi.scutieraneldilemadeHeinz: 

0>;í/w A; Heinz clebciii robar cl medicamento porque,,, 

1. Su cesposa se enfadaria mucho con él si .se enterara de que cl no lo haría por ella, Lc mataria, 
(Elemento cl c.stadio I). 

2, De.spiié.s de todo, su nnijer le ha e.stado haciendo la comida todos e,stos anos y ha cuidado de la 
ca,sa. Se lo debe. (Elementos dei e.stadip 2). 

.5. Y ^qué si algún día se enferma él? Si ella está viva, se puede vengar cuando él esté enfermo y no 
.iyud.arle tampoco. El no querria eso. (Elementos dei estádio 2), 

4. Bueno, un buen marido haría eso por su mujer, ,Se han querido todos estos anos y él tiene 
obligacíón para con ella porque tienen una buena relaciôn. El sabe que si lasituación fueraal revés, 
ella haría lo mismo por él. (Elemento.s dcl e.stadio 3). 

Gnrpo A Heinz no debería robar la medicina porque.,. 

1. Va contra la ley. Si le cogen a lo mejor va a la cárcel, (Elementos dei cestadio I). 

2. j Y si ella nunca hizo nada por él? jPor qué tiene él que hacerlo? Probablemente ella no robara por 

él, asi que él 110 debe robar por ella. (Elementos dei estádio 2). ^ 

3. Es culpa dcl farmacêutico si se muere, no de Heinz. El no pudo hacer nada. Puede decir que no lo 
pudo ímeer, porque el farmacêutico no le dejó comprar la medicina. No está bien robarle algo a 
.alguien sin pagar por ello, El farmacêutico dice que él también necesita el dinero, (Elementos dei 
e,stadio2), 

4. No lo debe hacer, No está bien. Si lo fuera a consultar con su mujer, ella diría que en su lugar no 
estaria bien que ella lo hicicra tampoco. Si eran un buen matrimonio, ella podría vcrlo desde estè 
punu) de vista y ver que él no puede hacer nada. (Elementos dei estádio 3), 

GV«/7o C.'Indeciso sobre si Heinz debe robar la medicina o no.., 

1. No se puede decidir porque robar está mal. Pero, por otra parte, quizá no se le castigue tanto y nò 
tenga que ir a la cárcel, Eso, depende dei juez, A lomejorle dejas.ilir fácilmente; Pero quizá seaun 

; juez duro, (Ambíguo). . ‘ , ■ 

2. Heinz no quiere ira lacárcel, pero quiere a su mujer y ella tiene tanto dolor. Ella ha sido una buena 
espo.sa todos estos anos, dándole todo lo que él deseaba. (Elementos dei estádio 2). 

3. Es difícil decidir, Sabe que el farmacêutico no tiene razón, perO él estácogido en medio. Quiere a 
.su mujer y ella tiene muchos dolorcs. De todos modos, un buen márido,:lo haría por su mujer, 
Pero ella también sabe que eso va contra la ley y él se da cuenta que ella no querría que 
desobedeciera a la ley, El respeta su punto de vista, (Elementos dei estádio 3). 
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Proponer modelos de aceptación 

Una tercera técnica vital para el profesor es la habilidad de proporcionar modelos 
de conducta que comuniquen respeto y aceptación, tanto para la persona como para 
sus pensamientos y sentimientos, Los orientadores a menudo llaman a esta actitud 
«una mirada positiva incondicional». 

Una atmosfera que no juzgue es indispensable si queremos que los alumnos sientan 
que pueden compartir abiertamente sus ideas sobre temas morales. El profesor es un 
participante que establece modelos, que pone el standard de la actitud de la clase hacia 
el aprendizaje, así como las actitudes de los alumnos hacia las ideas de los demás. 

Es difícil evitar enviar mensajes con un juicio a los alumnos. Como profesores, no 
podemos ahogar nuestras propias respuestas emocionales al conflicto moral. Ni qui- 
siéramos hacerlo. Incluso si nos empenáramos en eliminar un estilo verbal o un 
vocabulário que comunique alabanza o culpa, todavia tenemos un amplio repertório 
de gestos, caras y tonos de voz que transmiten nuestras reacciones personales a Io que 
dicen los alumnos. 

Como sesugiereen laexposiciónde las estratégias de interrogación, laprácticadela 
educación moral camina en la cuerda floja. Pedimos al profesor que dé modelos de 
conducta que ayuden a cada alumno a sentirse aceptado como una persona única, y, ai 
mismo tiempo, que establezca un modelo para el desarrollo de un repertório de 
respuestas más amplio para las ideas de otras personas. Esto es, necesitamos aceptar a Ia 
persona al mismo tiempo que estimulamos su pensamiento. Las variaciones de ia 
respuesta dei profesor van desde apoyar, estar de acuerdo y animar la elaboración de las 
ideas de los alumnos, hasta cuestionar, interpelar y adoptar la posición de abogado dei 
diablo. 

A menudo los alumnos necesitan que se acepten sus sentimientos antes de que se 
ponga un reto a sus pensamientos. Esto es verdad especialmente cuando el tema moral 
provoca una intensa emoción. El explorar las reacciones de los alumnos es, pues, 
necesario porque están demasiado metidos en su propio punto de vista para considerar 
el de nadie más. El ejemplo que proponemos demuestra este punto en una clase de 
educación sanitaria de octavo curso, Como parte de su programa, los alumnos están 
discutiendo la ética médica con un pediatra de la localidad. El médico acaba de 
preguntar: «Si tu mejor amigo tiene leucemia y tus padres te dijeran que él no lo sabe, 
íseíodebesdecir?». 

71«gek' , No.deningunamanera. ' 

Sara: No, yo personalmence no lo haría porque seria difícil estar ahí y no 

decínselo: 

Angela: Lo primero, él no me lo preguntó. No es asunto nuestro decirle 
çuántovaavivir. , , L , 

Adulto: Pero tú eres una de las personas más importantes ensu vida. 

4nge/í!.' Si alguien se lo tiene que decir, que sean sus padres, 

(Silenáo). 

Peter: (mernoaón)p{omkmkl[ 

Rmón: Yo tampocole vería. Tendríamiedo de ira decírsclo. 

(Vários discuten acaloradamente.) 


(Trata de estimular una 
opinión distinta, un «sí» 
0 «no sé»). 


(Acepta sus sentimien- Adulto: Tendria problemas en aceptarlo. 

tos.) Maria: Me molestaria. Me quedaria ahí y si le viera, me ccharía a llorar,^ 

Quizá no se pueda aguantar más. 

(Accpta sus sentimien- Adulto (con carino): Si, podrías llorar si le vieras, y él te vería llorar. Si, c.so 
tos.) es duro-L 

En otro ejemplo, un profe.sor de ensenanza .secundaria ofrece un modelo de una 
posición no-evaluativa hacia un alumno al mismo tiempo que pregunta sus ideas. El 
maestro se hace interrogador, casi un abogado dei diablo. El contexto dc este corto 
diálogo es un debate en una clase de psicologia sobre el cortometraje When Parents 
Grow Old (Cuando los padres se hacen viejos) de la película / neversangformy Father 
(Nunca canté para ml padre) , El hijo en la película, Gene, está tratando de decidir si 
llevar a su padre anciano a un asilo o no: 


(Complica I. 1 S circuns- 
taiiciiis y acentua el tema 
moral.) 


(Pregunta «porquê».) 


(A.sumeel rol.) 


(Personaliza el conflicto.) 


Profesor: Supongarnos que el padre de Gene se puso peor y estaba seriamente 
incapacitado y le pidió a Gene que lo' matara como un acto de pied.ad. 
^Debe Genehacereso? 

Bob: No puedo responder, porque yo no creo que le pudiera pedir a nadie 

quelohicierapormí. 

Profesor: ^Porquêno? 

Bob: Sabia que ibas a preguntar eso. ,:Por qué vas a poner el pe,so en los 

hombros dc Otro? Si tienes valor suficiente para pedirle a otro que lo 
haga por ti, no te va a llevar mucho más que lo hagas tú mismo. 

Profesor: jEstaria bien que el padre lo hiciera él mismo? , 

Bob: No digo que esiuviera bien. Sólo digo que no veo cómo se le puede 

pedir a ütra persona que se deshaga dc ti. 

Profesor: ;I:.stan'a bien que te lo hiciera? 

Bob:' Creo que en último término es cosa de él. Pero la pregunta difícil es 
,si esm lo suficiencemente bien como para decidir esto ono. 


(l’one el argumento en Profesor: jY qué hay dei argumento de que la vida humana es sagrada y que 

iii etapa 4 para .sacar una n.idieenningúncaso la debequitar?--'' , 

dccisión.) 


Bob aqui está confuso sobre su posición cn el argumento. El profesor uene 
paciência con la confusión dei adolescente, mantenlendo un diálogo con él, al mismo 
tiempo que estimula su pensamiento pidiéndole que personalice el dilema y asuma 
roles. El profesor por fin presenta un argumento dei estádio 4, un nivel de complejidad 

que piensa que ayudará a ampliar el pensamiento de Bob. 


: 43 ^f^oilTí:Q,D.\Role-takin^oppQrtunitikforearlyddolescentsfobrcá^ ) ■ ^ 

Esta es una de las series dc fÜrns úmMi Searcbingfor values, que puede adquirirse en Learmng 
Corporation of America (Nueva Yórk). Son fragmentos cortos de films sobre conflictos morales , 

■ 45 SULLIVAN, P.; A curriculum forstimulatmimoral reasoningand ego development m adolescents. 

oi, cíí., pág. 111. 
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Técnicas de escucha y comunicación 

Una cuarta técnica de enseiianza necesaria es la habilidad de escuchar y comunicar 
eficazmente con los alumnos y la de promover esas mismas capacidades en ellos. El 
proresor y los alumnos necesitan técnicas de comunicación efectivas porque, como en 
cualquier discusión de pensamiento, 1) las personas necesitan ser capaces de seguir la 
fluência de temas y sentir que pueden hacer una contribución apropiada; y, lo más 
cercano al marco de Kohlberg, 2) los participantes en un debate moral oyen y respon- 
den a temas con modos variados de pensamiento a causa de sus diferencias de 
desarrollo. 

Si los profesores van a ayudar a los alumnos a captar esas diferencias, deben asumir 
la responsabilidad principal de aprender a escuchar atentamente lo que dicen. Es 
demasiado corriente oír de los estudiantes lo que queremos oír desde nuestro propio 
marco de razonamiento. Esto es, nuestra idea preconcebida de lo que cs la «respuesta 
correcta» nos impide entender verdaderamente el modo en que los alumnos ven la 
misma situación. Por lo menos hay dos pasos importantes en el aprender a escuchar: 
aprender a comunicar escuchando y recordando el diálogo a pesar dei tiempo. 

Aprender a comunicar escuchando. El profesor tiene que ser activo para estableder 
el modelo de «escuchante» cuando la clase empieza a discutir temas morales. El 
comunicar que se ha oído correctamente lo que ha dicho la otra persona puede hacerse 
de tres formas: comprobar la comprensión, pedir clarificación y animar a la ela- 
boración. 

1. Comprobar la comprensión; 

(Quieres decir.i,....,,,?,;Dicesque.? 

Déjame repetir lo que acabas de decir. 

(Puede alguien decirnos con sus propias palabras lo que.acaba de decir? 

2 . Pedir clarificación; 

Algunas personas parecían confusas (respondiendo a pistas no-verbales). jPodríais decir lo nue no 
entendéis? ' 

Creo que entiendo la primera parte de lo que dices. Pero nie perdí cuando enipezaste a de- 

. (Lo podrías decir otra vez de otra manera? 

No estoy seguro de que entiendo lo que se acaba de decir, ^Alguien me puede ayudar? 

3. Animaralaelaboración; 

(Nos puedes dar iin ejemplo de lo que acabas de explicar? 

(Puedes pensar en un momento cuando la situación de la que estamo,s liablando te pasó a ti o a 
alguien que conoces? , 

,1 Nos puedes hablar un poco más de lo que acabas de decir? 

A veces la gente habla dc ... „, para describir lo que estás diciendo. ;Cs eso parecido o 

distinto de lo que acabas de decir? ^ r . 

Hemos seiialado que ks palabras se usan demanera distinta en distintos momentos 
dei razonamiento moral. El educador que pregunta: «^Qué quieres decir con meterte 
en lios.» hace una pregunta genuina. En realidad no sabe nada más qi\epremntando 
cual de las siguientes ideas quiere expresar un alumno concreto. 

Meterseen lios (juiere decir... 

1. Que te coja tu padre y te castigue, (Elementos dei estádio 1 ). 

2. Ir ala cárcel, (Elementos dei estádio 1 ).: 
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3. Que tu amigo se vengue por algo que le hiciste. (Elementos dei estádio 2). 

4. Que tu amigo se enfade contigo y no confie en ti más y eso podría destruir la buena relación que 
tonéis. (Elementos dei estádio 3). 

5. Hacer algo maio de modo que los otros niiios no piensen más que eres bueno y no te quieran más, 
(Elementos dei estádio 3). 

6. Desobedecer la ley que la sociedad ha e.stablecido para guardar el orden y evitar el caos. 
(Elementos dei estádio 4). 

Hay otra razón para tener claro el significado de ks palabras que usan los alumnos. 
si no tenemos claro el significado se nos puede acusar de poner palabras que los 
alumnos no tuvieron intención de decir ni entendieron. En ambos casos, los estudkn- 
tes captan pronto el mensaje de que el profesor tiene la «respuesta correcta» y de que 
sus opiniones no valen mucho. 

Finalmente, tenemos que ser conscientes de que los educadores morales están en 
una posición complicada en cuanto se refiere a lo que coastituye «buena» escucha. 
Asumir el rol de sólo confirmar o refíejar lo que dicen los alumnos, al pasar el tiempo no 
les va a abrir a una etapa superior de razonamiento moral. Aun así, no podemos 
estimular el pensamiento de los alumnos hasta que escuchamos lo suficientemente bien 
para saber qiié es Io que estamos estimulando. Sin técnicas de escucha y comunicación, 
el profe,sor no puede practicar con precisión k estímukción cognitiva. En este sentido, 
Ia.s técnicas de escucha y comunicación son prerrequisitos para cualquier técnica 
específica de interrogación. 

Recordar el diálogo con el tiempo. El segundo tipo de técnica de escucha para que 
los profesores desarrollen es k habilidad de recordar Io que los alumnos dijeron 
después de un tiempo. El profesor tiene k responsabilidad de ser el historiador dei 
grupo por tres razones principales: 1) el que recuerda con precisión lo que los alumnos 
dijeron de un día para otro y de una semana para otra actúa como modelo para que ellos 
hagan lo mismo; 2) él demuestra interés por los alumnos como valiosos contribuidores 
a lo que aprende la clase, y, de particular importância en el modelo de Kohlberg, 3) los 
alumnos aprenden a entender el modelo de su propio pensamiento y a diferenciar entre 
los distintos tipos de razonamiento en k clase: 

Sabia que dirías eso, Susan, Esc es cl mismo argumento que diste ayer cuando hablábamos sobre si 

.sedebeonorobarenunatienda. , ^ , 

Me imagino que no he cambiado mucho de opinión. Aún pienso que ir contra la iey e.stá mal. 

No,sé lo que pienso ahora. Mike acaba de decir algo que me hizo cambiar de opinión. 

Este tipo de reconocimiento, el refinar k propk habilidad para oír distintos estilos 
de razonamiento, es crucial para el desarrollo moral de los alumnos. Necesitan oír ks 
diferencias en los argumentos de los demás pára ser estimulados por lo que otros tienen 
que decir. Por esta razón, el profesor necesita animar a los indivíduos y al grupo ente- 
ro a recordar los comentários importantes anteriores. Ayuda, por tanto, qüe el profe¬ 
sor tome notas de k clase a través dei tiempo. 

En el siguiente diálogo de una clase de séptimo u octavo grado, el profesor 
desempena el papel de historiador dei grupo, Los alumnos, estan discutiendo su juego 
de roles sobre si un policia debería arrestar a su amigo por conducir embriagado: 
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(Hacc una pregunta «por 
qué».) 

(Animaalaelaboración.) 


(Pidiciuioclarificación.) 


(El rol dc «historiador 
dei grupo» al referirse a 
un eomentario anterior 
de Liither, en la niisina 
etapa que Mei-lirig.) 


(Aeciuúa las difereneias 
eii argumentos dei es- 


r: Brian, jeiiál erees que cs la mcjor ra/ón para arrestarle? 

Porque el jefe le dijo que arrestara a los conductores burrachos. 
(Elementos dei estádio I). 

■; (Ysino lohace? 

Porque dijeron que lo hieieras y si no lo haces. 

(la sirena de la polida sima juera de la clase. Muelm ameiUarios: 
«íAhiestdelpolida ahoraliAhiva)i!«. Rim.) 

Está bien, ijqué estabas diciendo de si iio lo liaee? 

El policia se puede ver cn un problema. 

No se mete cn problemas si no persigne al coche, pero aun así, si 
tienes un trabajo de policia, se supone que lo liarás. (Elenieiiios 
dei estádio 3), 

Si tiene un .lecidente o algo, cs responsabilidail suya no detenerle. 

; tResponsabilitlad de (pié modo? 

Es como si un barman le sigtie dando liebidas a alguien que ya está 
borracho, es responsabilidad suya. (Elementos dei est.idio .3). 

Pieiiso tambien, en tm comeiitario que hizo 1 utlier la priíiiera se¬ 
mana cuando haliíbamos de qtiitarle una silia a alguien de atrás, y 
dijiste, Luther, que era responsabilidad dei j^rupo, no sólo dcl pro- 
fesor y de los alumnos que se estaban peleamio. 

(Se parece a eso, Mei-ling? (Elementos dei estádio 3). 

(Sileneio; iodo el mundo escueha atentamente.) 

■■Si. 

: ^Seria una clase de responsabiliihul distinta que nieterse en proble¬ 
mas con el jefe de policia? 


Animar a k interacción entre alumnos 

Una quinta técnica preliminar de ensenanza implica el combinar la.s cuatro céenica.s 
previas en un estilo de interacción que anima al diálogo de los alumno.s entre ,sí, I,a 
mayor parte de nuestra exposición se ha centrado en la importância dei profesor como 
establecedor activo de modelos en la clase. Puede parecer que él e.s la fucrza controla- 
dora de la educacion moral en la ckse. El objetivo más importante, sin embargo, de dar 
modelos de estas actitudes y técnicas es ayudar a los alumnos a entrar en intemmm 
Esencialmente, el profesor trata de promover las mismas técnica.s en los alumnos. 

^ 1 ueden surgir dos resultados cuando el profesor sistemáticamente crea experiên¬ 
cias de interacción entre los estudiantes en la clase. 

dei coní icto cognitivo y de las distintas perspectivas de ,sus companero.s tanto, o más, 
que de las ofrecidas por el pro esor, Segundo, cuando se ks anima a hacerlo, los 
f' por sí mismos, Esto es. 

aprenden a confrontar y estimular mutuamente su pensamiento, 

^ .siguiente ejemplo ilustra el primer punto. Es una clase de quinto curso, lo.s ninos 


PAOin TO, D. : Role-taking opporttmitiesforúarly adoteseents, ob, df„ págs. 238-239. 
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el liekel que vale pur lui helado griitis que te dan en Ba.skin-Robbin.s (una cadenii de 
lieladeri.i,s) por lu eumpleanos? Buenu, pues pu.se mi nombre una vez para que me dleran uno y me 
inandarun tres por eorreo. El problema moral e,s, jlos debo guardar o debo devolver los dos que me 
dieron de más? Este es un easo real. Me pasó, Eim tengo en casa. 

Uii nino, David, se agitó con el argumento de uno de sus companeros sobre el 
dilema y dccidió que queria cambiar de grupo. 

Ijder: ,;Por qué e.imbiar? Te gustaba ui razíán sólo h.ice un minuto. 

David: Todavia me gusta mi razón, perumegustamásladeella. 

Líder: ;l’or(|ué? 

David: Su razón es más griUide, y por lo taino, incluye la mia -A 

Este cs un cjcmplo dramático en el que un nino experimentó un desequilibrio 
cognitivo como resultado de escuchar la razón de una companera que estaba en un 
estádio más alto que el suyo. El profesor trabajó miiclio para fomentar este tipo de 
e.scticha. 

Otro ejernplo demuestra el impacto de la interacción entre alumnos en un adoles¬ 
cente de escuela secundaria. El diálogo parte de una clase de psicologia de cursos 
superiores, acemúa que los estudiantes se benefician de los argumentos de los demás y 
apretulen a «asumir» cl rol de eiisenar. El profesor intcrvieiie poco. Los alumnos están 
discutiendo un fragmento de Ahandon Slup (abandonad el barco), en el que el Capitán 
Holmes, comaiidanie de un bote salvavidas sobrecargado y a la deriva en alta mar, 
decide tirar a varias personas por la borda para evitar que todos se hundan 

(Aiiíiitúa cl leiim nioml.) Profesor: lo úlünio que Holmw tllce cn la pelicula cs; «bcáis vivos. E,siuvo 

bien». Cierwmcnlc, l;i pregunta .seria, ;estuvo bien? ^ 
deorite: No creo, porque se estaba poniemloen cl lug.u de Dios, 

(Estimula la opinióii dis- Joan: ;Y no tenía alguien que hacerlo? 

tinu.i kuie(H’orge.) 

(y\teimia el tema moral Jim: .Mheiisasqueteniarazón.Joan? ^ i 

par.i loaii.) loan: No voy a dar ml opinión, (Risa). Estoy eansacla ele dar mi opinion. 

' ■ No voy a hacerlo hasta cl final porque siempre e.ambia dcl principio 

;il fhule la cEsc, A.SÍ que esta vez, voy a e.sperar ha.sta e! fimií. (/ttó 

risas). 

Al reflexionar sobre la clase, el profesor comenta este diálogo: 

«loan lialiía sido una participante muy activa en las tii.scu.siones de la clase, y este proiiunciamiento 
p,trecía indicar que estaba experimentando coiiflictocognitivo al darsu razonamiento y ser e.seuchad.a 
por otro.s. Esto, por supuesto, es uno de los prlmeros objetivos de las debates morales. , 

Io.in de heeho toinõ una parte activa en la disetusiôn de c,sta película. De nuevo, a lo largo dei 

deditcN enetincró que sus ideas cambiaban. Al principio ella defendia a Holmes en 
teaia (|ue a,sumlr la atitoridad y tomar una decisión.» 


CÍRIMES: Tcaétnp,moralreasomngloetEveriyearoldsandÚmrmolhers, oh. ctt., pág.f?3. 


■’*' //;«/., pág. 65. 

■2’'. Este cortometraje titulado The Right to Lm; 


Who DeeidesL csotrodela.serie «Searching for values». 
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Joan continua participando en la discusión, a pesar de sus protestas cn sentido con¬ 
trario: 

joan: Creo que sii sentido de la oportunidad esiaha mal, pero ai};iiien tenía 
que a,sumir la autoridad. La úniea razõii por la que yo iliria que no tiene 
razón es que la misma idea de tomar tal responsabilidail es odiosa. IVro 
dlpo que la tenia que tomar, 

(E.stimula,supropic)pcn- Bob: Guando vi la película, me molestaba lo que estaba pasanibq pero al 
.samiento,) niismo ticnipo, tenía que pasar porque todos inorirían, o doee, o ea- 

torec, 0 los que fiieran vivirían y él tenía que ilecitlir quién era mejor. 
iDeberian morir todos, o deberían vivir esos ilote, espeeialmeme euan 
do sabes que doce van ii vivir, Me imaginu que .seiitía (|ue no lo deberú 
bacer, pero empece a darme cuema de que lo que me molestaba e,s que 
la gente no estaba haciendo nada por sí misma. I■'.l lo teilía que baeer por 
ellos. 

(Reflexiona sobre su pro- Joan; Laideaenteraf/w»sdJ,crcof/WK,Mji»travezcstoycainbiaiidt)de(ipiiii()n 

pio eoiitlictü cognitivo.) pero diría que qiiizá .se lo luibiera debido dejar a I )íos. Qtaiulo vieiie la 

tormenta y voltea el barco, el ijue se siipoiiga que sobreviva sobrevivirà 

' yí'lqueno,no. IRTO,;eleapitãnt()mõesai'esp(itis,ibilidailí/UHv,i), biai 

(pma)í í:,s como.. eso es por lo que e.s tan iliiíeil para mi. 

Si de verdad él iba a tom-y la autoridad de haeerlo y la gente le de|ií, de 
una manera, ellos en realidad le dejaroti haeerlo. 

Ütra vez el profesor comenta el diálogo despiiés de la clase: 

«Joan claramente estaba cn eonflicto .sobre .sii juieio do la deeisióri de Mr, l lolmcs. Al priiu inio 
e.staba ba.staiue.segura de ,su jiiiein sobre la sititación, Pero a meilida iiue la diseiisidii avaiizalta 

pSmados.»™"”"*''' ™ 'l'-' iii-gunientos 

Claramente, Joan no da evidencia de que lo.s alumno.s quedan afectatlos por los 
comentários y preguntas de otros cuando aprenden a escuchar y coiniinicanw. 

En resumen, las emeo técnicas descritas en este apartado constítuyen los coniien/os 

deuncl,madeclasee„quesepued.àrundewrolLor,l.EUmpoCM..^^^^^^^^^^ 

esas técnicas no necesariamente se desarroilan separadas, o antes, de lo.s intento.s dcl 
profesor de dirigir debates morales. El fomento de la conciencia moral, las tí.strategias 

en 

^ Hay dos puntos adaratorios: primero, los profe.sores lienc-i, que trabaiar sislcmáti- 

armrad““ ^ Vn» atmosfera de conliaii/a v 

aceptac on no se da simplemente como resultado de que los alumraM y cl pmfesor 

pasen e «empo juntos, Este, como hemos indicado, es bdispensabknaL ac « k 
de un clima de aceptacion al proporcionar modelos de conductis especificas desde li 
pnmera interaccón entre él y los alumnos. Estos no suelen estar aSmmbtt a 

p “P“f™<l«™sion«<|nesccentranenescucharlasopinioncsdcM)tros.&fmición 
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dcl profesor ayudarles a aprender a hablar y a re.sponder a las ideas y sentimientos de 
los demás. Como parte de la clase, se debe incluir el ensenar técnicas de discusión. 

Lo segundo es que lleva tiempo crear un clima de confianza, respeto, simpatia y 
justicia. Esto es más real cuantlo los alumnos están al nivel preconvencional de 
razonamiento moral. Perciben entonces las obligaciones hacia otras personas como 
surgiendo de las personas de autoridad (como es característico dei e.stadio 1 de 
razonamiento) o como medio de «sacar algo» de los otros cooperando con ellos, como 
en el pensamiento dei estádio 2. Los profesores que conocen el nivel de desarrollo 
moral de sus alumnos tienden a ser más pacientes cuando éstos no responden a los 
arguinento.s «perfeciamente razonables» de los adultos. El crecimiento moral lleva 
tiempo. N 0 podemos esperar que la confianza y simpatia espontâneas nazean de un dia 
para oiro. 


Dificultades de la práctica 

En todo este capítulo hemos pedido al lector que pieiise, en su rol de educador, en 
nuevos caininos para desarrollar nuevas estratégias de Interacción y para reintegrai 
técnicas de ensenanza actualcs en un nuevo marco de referencia. Al pedir esto, nos 
damos cuema de que le adscribimos el rol de prestidigitador. Un problema al introdu- 
drse en este nuevo rol es la falta de conciencia de qué hay que esperar. Por esto, 
queremos acentuar ciertos supuestos inherentes al proceso de la educación moral que, 
cuando no se reeonocen, pueden dificultar la práctica. 

La pmión de los companeros, a menudo desanima de una comunicación ahierta y 
stncera. Ea.s normas de conformidad de los grupos van en contra dei clima que se 
iieccsita para una educación moral efectiva. Como la discusión de temas morales 
implica autorrevelación, los alumnos corren un riesgo cuando se pronuncian çonmna 
convicción de fondo. Los profesores que se interesan en el desarrollo moral de sus 
alumnos les piden que se comprometan con una condueta contraria a lo que dieta la 
presión de los companeros: «Toma tu propia postura sobre este asunto, apoya tus 
opinione-s con tus propias razones y siéntete libre de estar en desacuerdo con lo que los 

demá.sdelacla.sepiensan>>. . 

La.s normas dei grupo de iguales, en particular entre adolescente^ afectan las 
actitudes y condueta de los alumnos incluso antes de que entren en clase. Cuando unos 
muchacho.s de la misma edad se ven confrontados entre si en gran grupo, se sienten 
nerviosos y amenazados. Aumenta una presión extrema a confonnarse a un codigo de 
condueta esperado, que reduce la posibilidad de que se ponga a los -«dividuos xa 

intemperie/delante de sus companeros. El adolescente quiere evitar destacarse, pero SI 

los adultos demuestran su sinceridad y disposición a aceptar todas las opimones, 
iiicluycndo Us menos .populares., a menudop.erfe su 
expuesto ame un jurado de companeros Mas b.en se .nteresa en 1« 
niismo. E.sto le motiva a decir lo que de verdad, piensa, aun a riesgo ™ 
desacuerdo con sus amigos. Al perder esa timidez pueden empezar a escuchar y 

beneliciarse de las diferencias de modo de pensar. 
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Una variable adicional, más frcciiente cn las clas^s de eido luediit superinr cs cl 
efecto de los siib-grupos. í.os calicdllas en la lerarquia de !a dase indtiivraniciue a- 
liacen la guerra a traves de la discusión, Toiios los iniembros ilc mi grupo se enorgullc- 
cen de tomar una posición contraria a la dd grupo rival, 1 ,as pandilías de opinitm rival 
son difídlcs de penetrar, indu.so para d proíesor dc más experiencia. 

Ln estas circunstancias los prolesores tienen diíicultades y necesitan toda la pacieii’ 
cia y perseverancia que puetlan conseguir, Id animar a los alummrs a eseribir .sus 
opiniones y razones antes dei debate ayuda, como tambien d oiganizar ia dasc en 
grupos pequenos de tres o cuatro alumno.s, 

Los ícnicis MOhtlcs ã oicfiiido itfiplictifi cl cxiniioi ilc Ics dc iuitticidiul I ts 
discusioncs de dase sobre lo (]iie es ju.sio y bueiio ineviiabliancme se vudvèii a lin 
cuestionamierito de las relaciones de autoridad en d aid.t, la escuda )• la laniilia. listo es 
porque nuestras creendas sobre las tiguras ile autoridad son una parte vital de miestro 
jiiicio moral. 

Los prolesores que h.an estado acosiumitratlos a timciunar como liiiica autorididen 
ia dase, sin compartir sus creencias o las razones de sus creencias abienameme. pueden 
encontrar doloroso d ace|)tar un diiiw en qne los roles v la resitonsabilidati de it 
autoridad se pongan en cuestión. Una dase asi no les |).írecería menos amen.tzai,lor 11 
unos alurnnos que están orientados hada una eondueta <|ue meie/c,t la aprcludoii dd 
^ prein:up.in \m la opimon dc sus ctimpa- 

La cuestion de la autondad también se reíiere a la escuda emera. (ai.mdo e.xiee la 
adhe,sion a la autondad e.vterna como único árbitro de la tom.t ilc dedsiones moralc.s 
impide d movmueiuo hada im desarrolltt ético postconvencional''. De hedm, los 
protqsores y dtrcciores a menudo se ,apuyan en .sn autoridad con d st.lo lin de evitir 
correr rie.sgos que expondrían su vulnerabilidad y pérditla de eomrol. 'iVuios hemos 

experimentado esc uso dc la autoridad. 

con y ild tlebate relacionado 

on la autondad que dlo,s y su ambiente escolar están dispnesu.s a tolerar. Si se llevan 
coiyspuitu de busqueda, estas dcscusiunes ayudan tanto a !o,s .ilumiios como al 

fo ‘í'-que est,i,i bajo ias regias 

y otitntauones de la dase, Si se consideran con espíritu de aedrin social, llevan .nm 

^ U conflicto cogniiwo pude ser ilolcirosíi |i,ira 1® f j 

mismo f cem lo, demás siimifia que,, meemde, ís,„s p.„.„, „„ “, ZZ 

ersonale., V corf„.s,ó„ cuaerdo ,e l« cjerddo preslón „l,r,. „ ! v t 

ello7di m “n , SL ,? “ ''' P"'*''”"'' "«"l’" l«r.i '1« 


Tluiuieht., aiim, ?! 197.1, pá(-s, ^ ‘'’’'.i7'íiw/ eiet', en -j,,,,,,,.! .it I 
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((ü.tritii',1) 


.d|ti>iiiiii(.'.stoymuy a)iifiindidapurqiic, dmde 

i'si,t i-|.i,sc lu; loiido i]iiL' pensar iiuiclio m.i,s que minuiu |Y e.stoy tan 
fimliindida scilire Io (|iie de verdad e.s bueno o maio! Pien.so qiu; por 
iin Lulo, sé laii poco sobre io (pie está bien o mal, que no puedo ril 
d.vir de verdad qne I litler ftiera inalo, O que tengamus derecho a 
riuesir,!.', proinas vidas. No sé. 

1'wlvm: lliut cosa cs qiie e«enios haeiendo una distinción sobre si Hitler fue 
inalo oestabaet|ulvoeado. 

No sé de verdad si esiaba equivocado. Y sólo porque no quiero deeir 
n,ula deliuido. Me dü iriiedo que alguien pueda demostrar que no 
teiigo razóu ile algutia manera, 

■Si lucra ep.oísia, si de verdad perrsara en mi misnia y fuera egoísta 
solue todo este asuiito, diria que Hitler bizo uial. Diría que todos 
iciieiuos ilereelio a nuestras propias vidas. De hcebo, la senuinapa- 
s.id.i lú preginnaste eiínio eonsideraríarnos, eómo juzgaríamos las 
co.sas mnralmente bueiias o malas .si lo primero que .se ine oeurriera 
I uer.i lo i.pie nie agrada, o lo cpie pienso que es buenu para mí misma, 
Asi i's laimo yu deeitiiria lo ipie estaba bien o mal, F.ntonees pensé 
uii poco más y me dije: i'Hueuu, yo no me .sentiría muy bien eon- 
migo niisma si los dem.ís iio se siiuieraii bien Uimbién», Y emonees 
segui peiisaiulo y pensando, y eu realid.td, agrandaiidu la eo,sa, Y 
eimniees, y,i uo supe cómo ju/gar las eosas más. 


((',t)iiuum.,i i.'Miu li,i,,i 


;t 1 siM i|ue esl.di.is juzg.mdd lii que er;i bueuu p.ira ti sobre bases 
eggMsi.i:.? 


Ini: 

Si, y luegu det idi ipie eso tampoeo est,iba bien, pero no pude eiieon- 
li.ir n.ul.t meior. 

((!(tiuiiim.| i-Mlu-li.i; ic 

Kii h: 

"l eruonee.s pa.saste ,i tninieros más v más grandes de persomis fuera 

l'Uei'll.1 MIS idHICUl.iliu'. 

p.is,ul»s.i 


deu. 

(( .tme, i.i ,.ii)i fl pnu',ra 

1 IVC 

Si. Asi que iiu; voy a queiiar eu el aire. 

m.i [utíMiiui.j 


l'odrí,is etumtuf.ir la iile.i de iustitia de lit que hemos Imblado (y ha- 
lil.u einiis 1.1 próxiiiw) vez útil piira .iyud,it'te a encontrar nn modo de 
decidit luqiieestá bien y mal. 



Ctuizá debamos liablarmásileesto, Yoestoy pensandomueht) 


1'1 c!ie.si.ii.Hi.miit‘iiU} tie Lisa e,s característicu de per.sonas que tienen un pen.sa- 
•samicmti ile transicitiii ile un estádio a oiro. Lra importante para ella que el profesor 
y sii.s companeros la liicicran tludar seriamente, y que él escuchara su,s preocupa- 
cione.s, 


El dmrrollo mond no rmlta tweesariamente de k actividad verkiL El pensa- 
mienio .teti vo no está igualado a un.i gran cantidadde actividad verbal. Elfaceorcrucial 
que lleva al desequilíbrio cognitivo e.s ei diálogo interno. Por .supuesto que ayuda el que 
lu.s alumriofi articulen en voz alta su conflicto interno. Con todo, es tan probable que el 
que se considera callado experimente un de.sarrollo en su razonamiento moral como el 
más activo, De! niismo motlt», los alumnos que expresan sus opiniones con Irecuencia 

SDl.DVAN, V^AúmiadHmlmmmímngmmlmmin^mUgoámhpmentmdãescm% 
uA. ( 7 f., pãgs. 147 t‘lh'. 
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no siempre canibian su fornia de razonaniientx) con cl ticinpo. 1 .1 halil.tr, por si inisnio, 
no cuestiona por fuerza el pensamiento de una persona". 

El ejemplo siguiente demucsira la importância tiel diálogo interno de los aliimno.s, 
tanto si comparten sus pcnsamientos como si no, (,omo pane ilc su programa, unos 
alumnos de octavo curso de educación sanitaria, estahan disciuiendo sobre la ética 
médica con un pediatra de la localidad. Cuatulo se termino la clase, el méilitai coinentó 
que «el participante más activo de todos, un alumno que no diio una palabra durante 
toda la discusión» le intrigo muchísimo. El doctor contirmó; 

«Hstaba niirándole la c:ira iliiraiUf todti idilcliatf. Sn riioiii'(‘si.dMiialui;imitidoii.oi.idu«i|iiL'lii 
que ,se decia para que fuera eapa/ de deeir iiaila. Nu lenía lioupu di- li.ibLir. i'.'a,,ib,i dem, im, ido 
ocupado pensando» 

ÁlgHnos dilenm moraks no iiuneran ilmaión. A veces un problema moral eon- 
creto no «funciona» con cierto grupo de alumnos, El dilema qui/á no sea apropiadn 
para su nivel de desarrollo, Como hemos visto ames eu este capítulo, es importante que 
el profesor anticipe las reacciones y ra/oiiamiemos de la clase mítes de presemarles el 
problema, 

Otra razón por la que un (lilema podría llevar a la parali/iu icni dei deleite es que los 
alumnos a veces llegan a un aciierdo en una imicii solucion a un problána en poeos 
minutos. El profesor cntonces puede tener que liacer de abogailo dei tliablo o cambiar 
las circunstancias para .suscitar desactierdo. 

I.a tercera razón por la que eiertos dilemas iallaii es que el coiiienitlo está demasiado 
cargado emocionalmente para un grupo datlt), lo cual ocurre a memulo ciiaiuio está 
demasiado personalizado o no es apropiado a la edail. Entonees los proíesores se dan 
cuenta de que los alumnos «retrocedeu» tatuo en su capacidad de eseucliar y cftmunicar 
como en su disposición a razonar los problemas en profumüdad. 

Finalmente, nos debemos dar cuenta de que incluso la mejor plaiiil icaeion pt ir parte 
dei profesor puede resultar en una discusión «sin vida», I.os eiíucadores morales con 
experiencia no están inniunes ante este problema, como afirma í‘,iui Snllivan despiiés 
de un debate de este tipo que menciona en su tesis docioral: 

«No liay nada tan desconcertante |)ar,i tm jiroiesor como ver aiiiiinafa: '.n .iiitr su:, 

propíos ojos. Hs denia.síado diíicil dclwtir iiii problema cn.tndo los qiic ío dÍM.im’)i nn lu vi-n «mio 
tal.., LI profe.sor debe ser fle.vibie. I.os tentas a vectts t.dl.ii,iri y é! licbc dc sci do cambiiirde 
estos estímulos especíiico.s a oiros piimos o a prepuntas que prodii/can coiiilii.w v liiwtisíon- 'L 

En resumen pues, los profesores puetlen amicipar algunas dificultades en la prác- 
tica de la educación moral por priincra vez. 1 .os cinco supuesio.s anteriores tienen que 
ser considerados como inlicrcnte.s en el proceso de bmentar el desarrollo moral. 


Estúdios muy,sérios han demostrado que tanto lo.s alunino*. ti.uiijitilti',ctrttii,ti(iv.ictiv(»Mlf'.,irnill;m sti 
razonamientü moral como resultado dei debate sobre tema.s éticos. Ver ixtr eioiiplo; lU.ATr, h\.:Sliitlwi 
ontk' effects of classnmm discussm npon dnhlmds mml (kvtàiimmt, oh. m., y !’A(')l.rri'(),!).; 

Rolc~taking(ippnnuttitiesformrly(ulí)lmmi,nh.at, 

PAOI..!TTO,D,://nt/.,pág.274. 
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Adem.ís, uiia ev.ilu.náon y auálisis tle cada clase puede beneficiar a lo.s profesores al 
hacerles api etitler a pretlixar otros obstáculos que piidieran surgir. 


Conclusión: Dc.scquilibrio cognitivo para lo.s profesores 

Al cerrar csie capítulo no.s volvemos a la experiencia de profe,sores que empiezan a 
praiaicarlaetliicaci(itiiíit)ral.(:()nu:)l()siiinosyadüleseente.stienenqueestarcxpucstos 
al cimflicio cognitivo y a nuevas perspectivas, así también los profesores. Estos 
monietiios de nueva coiiciencia y percepción son los que ayudan a los profe.sores a 
integrar las fnistraciinies ineviiables y nece,saria.s que acompanan a su crecimiento 
como tales. (.reeiiuis tjue los sentimientos conflictivos y las experiencia,s duras son una 
parte iiecestiria ile Implicarse en algo niicvo, incluyendo la educación moral, La 
maestra joan Kijqis, tle Scheneciady, Nueva York, de.seribe sus sentimientos en un 
iliario ile cl.ise .il«l.inz.irseM a empezar debates morales: 

‘..S.ibi.i qiu' mc tciu.i qm' l,iii/ar y i'in|)c/ar a praciicar Iti que liahía aprendido. jPor donde 
fiii|ii;/ai' rr.i 1,1 |'irei;imt,i qiic de veid.ui me perseguia y que estaha en el fondo de mi. Bueno, el 
libnt .'1 (of \iiidy leiií.i imii lios dilemas, tales eomo la teoria dei dominio o el eambio de 
i.iinlm-ii ímir.dia en et campo de la ediieaciòn legal, Lsa era en realid,id el área más .segura y 
.ilr.u lie.i p.u'.( empe/.U'. raciou.ilícé.1 teberínmos disCmir el tema de “Justicia para tüdo.s y míí,s para 
lu', II. (f’,"!"; Y que tal cl dilema “l a iusiicia es ciega, pero nodaltóniea"? Había wiitos lugares por los 
que !ii .ir-.e .il .igu.i, pero vo todavia lenia miedo, Entonees me di cuenta de que el susto sedebía a mi 
l,il(,t de espeOfiH i.i, 1 l.iliianiee, recibido imiclia teoria, nuiclio estímulo, pero nu .suficientes mercas y 
nuiiillii’,, Teni.mios iodo loque se necesiia para estar coiiveiieido.s de la necesidad de utilizar dilemas 
im n.des, pero nei l,i esperieneia pr.ictica dc la clase, Asi que busque lo seguro, Decidí usarei dilemade 
1 leni/, I II |■e.dill,ul no e.ibi,i en ini programa, pero lo podia detender eon la afirraación deque e.stabit 
enseiuindu el eoneepto de ley v orden. Esta lacela iio me preoeupndenwsiadü, asíquehiceiü.splane,s 
de ei.ise. I n i",te muniento, Íialiíjintis reeibido más textos y eiicontré alguna,s biienas pistas para 
dirigir deleites V seguir prep.iiáiidome. lo liiteetmel libro. Cineominutosdeesto,diezparaaquello, 
y eMaba s.itislecli.i de los moinemos iniciales de l.i clase. El trabajo cn gran grupo fiie bien. el de 
pequeito p.rtipo lainbien, y ettioiices llegõ la liora de que los grupos opiie.stos prcsicntaran sus ideas y 
se “abrieniíi ,i los niveles de razoitamlemn moral". í.ioii imiclio interêss los ílamé al círculo, y con 
[ircgiint.is,impii'fii,iv,i!,, Ic-s |tedí las ra/ones de grupo. Treima segundosmás tarde se había acabado 
todo, 1.0!, gritos, a veces los aLiridos de los tiiiíos liieieron a rni clase parecer la torre de Babel. 
Ka|.)id;iinentelosllainé.ilordcn, i:ií‘i’oniu‘stabandisciitieiulo.susposiciones. , 

Tomé la clase otra vez, y nada tle lo que hice piido establecer la atmiísfcra cálida de eonfianza 
iiecesai la p.ii',i uii iniereandno de [lensamicnto moral, Terminé la clase “llevando” la discicsion o, 
como oeiirre .i memulo en nna cLcse tradicional, dirigiéiídola. Pcri.) me convertí en el eemro: de 
ateiieitiii de la i,-l,ise, pS.ibia ()ue liabía fraeasado! Entonees para completarlo, uno de mi,s alumnos me 
pregimio lu tjue yo Inibiera, lieclto en esa situación de dilema. No estaba preparada para la pregunta, 
l'ese .1 ipie sabia lo que yo liaria si me enfrentara a tal dilema, me daba miedo decirlo en público. 
.Me (laba miedo decir püblicamciue que estaba dc acuerdo con el robo dei medicamento. No le había 
iiifoiniado al ílirecior dei plan de ela.se y visualizaba a los niilos yendo a ca,sa y ■‘traduciendo" la 
leecioi! .1 sus padres y complicando la .situación de tal modo que causara alteraciones, lo cual es una 
giM ve iiil r.iet ioii de l,is leves tácitas de la escuela, i Y para mi vergüeirza, les dije a los ninos lo contrario 

, .iiinposicion moral y me inveritéunraz.onamíentojjaraapoyar esa opción! 

I.)espties tle clase', me senté con la cabeza entre las manos y me invadió tm terrible dolor de cabeza 
.1 c.iu,sa dei ruido y la confusión durante el fallido ilebate. Y también estaba mi fallo en ,ser sincera con 
los iiifios,Donde nu- baliía etiiiivocado? Había preparado el escenarip cuidadosamente, las sillas en 
círculo, timi tiivisiòn Itastante igual sobre el dilema, un gran papel y pizarra para apuntar las ideas de 
los gnipt,ts, y me había mamenido dentro de los límite.s sugeridos para cada fa.se de la lección. 
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Entonces me di cuenta. Yo nunca había tenklo una discusiòn abieria cn la clasc. Mis disiusiuncs de 
clase liabían sido todas dirigidas por mí con cierto, pero poco, deliate libre sobre alguti uaiia ver- 
daderamente controvertido. Lo.s ninos no teriían experiencia de discutir en gran gni|H) y iio teiii.iii 
capacidad de cscucha o de participación. Todos podían hablar, pero poeo.s piulian eseueliar y 
responder a .sus companeros, No había fracasado, habia revelado un gran ptmto débil de ini 
ensefianza. También me di cuenta de que los ninos no estaban .seguros de mi posieion, que 
necesitaban saber cuál era la “respuesta correcta”,.. Necesitaba e.strategi.is de eiiseri.in/.a p.iia el 
debate en grupo sobre temas mor,ales, y la habilidad de crear un dilema de clase que hi(.-íera al alumiio 

sentirse lo suficientemente seguro como paraexpresar.s'uoplni{)nsinnecesidadiienii,ipnibaeloii,. 

Para Joan un «terrible dolor de cabeza» era el resultado de una falta de «estratcjíia 
de discusiòn de grupo» y una incapacidad de «crear un clima de clase que liiciera a lo.s 
alumnos sentirse lo suficientemente seguros». La siguiente fase de ,su diário, con todo, 
comienza con optimismo: 

«,Si lo anterior jes hace pensar que dejé de utilizar dilemas nu irales eii la cla.se, o que ui i esiuy eiiiie 
sus defensores, déjenme .isegurarles que no es a.sí» -'L 

Los educadores morales principiantes tienensus altos y bajos, pero d corupromisij 
de Joan es común entre los profesores que desean realizar una educadón ética. 

Hay por lo menos seis elementos que subrayan esta di.spo.síción a trabajar por la 
educación ética; 1) Una preocupación verdadera por las dimensiones morales de la 
ensenanza; 2) entusiasmo para probar nuevas Ideas; 3) di.sposición a .ser .auto- 
reflexivo; 4) flexibilid.ad en tratar nuevos enfoque.s; 5) di.spo.sición para .rprender e 
incluso fracasar a la vista pública, y 6) compromiso de continuar a través dd tiempo. 

Los profesores reaccionan a distintos aspectos dei proce.so dc aprendiza)e tle 
acuerdo con sus necesidades individuales, estilo de ernsenanza y fikwofía. Lsto es 
natural; el proceso de ensenanza de la educación moral no está dirigido a «cambiar- a 
los profesores para que se adapten a cierto método, Más bien les pedimos que integren 
sus intereses de ensenanza y sus talentos en una filo,sofía educativa que promueva l.i 
conciencia y el desarrollo morales. Para Sharon Wilkins este exanien filo,sóíico fue más 
crucial que construir un clima de clase o probar nuevas estrategia.s: 

« Después de un cont.icto inicial con la teoria de la educación moral en un i.dler, ine cotisidei é 
“conversa instantânea".. l,.i,s“'convcr,sione,s in.stantánea.s" normalinente son sospccliusas y no 
estaba a gusto con mi entusiasmo. Algmios de mi,s colegas estaban e.scépticos o adoptal),m iiii.t actittid 
conservadora de "esperar a ver” hacia lo que pudiera .serotra moda educiuiva. Despué.s di; un imetiMi 
diálogo interno (para extender la analógica, “una búsqueda dei alma"), me di cuenia de que no eni uii.i 
conversa, enybsoliito. .Siempre había ,sido una “creyente", pero pen.saba que er.t mi filosoíia pcrsoiral 
de la educación. Ahora tenía una cierta etiqueta. Podia ,scr una educadora moral,» una [irofesora 

■ humanística o lo que me quisiera llamar a mí mi.sma apoyando esta filosofia, con su aconip.inam,e 
teoria y^técnicas de clase. La aceptación, resolución e integración subsecuente de Lr íilo.sftíu de la 
educación moral a rni propio enfoqüe como profesonr era el pasu más importante. Sin esc iliálngo 
personal e integración, el tallerpódría haber significado simplementc tre.s vierties fuera de la clase y 
tres sábados fuera de mi familia. Podia introducir un dilema de vez en cuaiulo atino re.spirí» de 
presentación de contenido, como muchos lo h.irían, o podia incorporar la conciencia nu)r.il en cada 
; pane de mi ensenanza. No había, enrealidad,opción. 
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I otque er.i algo a.si como «lui "discipula” {aiinque yo no lo snpiera), el clima de la cla.se ya estaba 
i:ri'.uln'i*... 

(,,.ula prcilcsor oacuentra distinta,s fuentes dc estímulo y friistración al .aprender a 
.ser un educador moral. Lo importante es que las personas, profesores y alumnos, 
teiigan iiria experiencia significativa. 

Para concluir e,ste capítulo vamos a ver las experiencias individuales de tres maes¬ 
tros tle escudas publicas en llrookline (Massachusetts), que lian estado metidos por lo 
menos tre.s anos en la aplicación de la teoria dc Kohlberg al aula’L C.ada mae,stro, 
trabajamlo con un grupo dc cdad distinta, dcscribe dos temas básicos: 1) el significado 
per.sonal de integrar la teoria de Kohlberg en sus diez o más ano.s de experiencia, y 2) su 
enfoque individual a la adaptaeión tle un modelo de educación moral general para 
acomodar sus propias necesidades. 

Primero, la prolesora de arte de uria escuela elcmental, Barbara Traietti describe 
ctimo el conoeimienio dd desarrollo moral cs para ella una ayiida a profundizar en su 
rtil de eilucaditra de motios nuevos: 

"1 If .ulqiiít iiL,i tma gr.tn vxpcriviicia pata tratat coii lus alumnos tirsilc que estoy cu contacto con 
i.tllcrn tle ilcx.irtollo inotal. Ames, me había semitio obligadaa ser liuinica fuente tle moralidad y ley 
eu 1.1 clase tle ariecuando surgian 'iiumcione.s que teníaii quevercon iK)rma.s de condticta. Ahora me 
sieniti más cumotl.t al preguiitar a la clase o al grupo de alumno.s en lo que se refiere a lo que ellos 
piens.ui t|ue deberia ser l.i acción o eoiulucta .ipropi,idii, 

(itraiulo liíS iiínti,'; tle cu.iri() empiezari a liacer dibujos de gente que “no les gu.sta, en .situaeione.s 
bumitles'', por eieinpltt, lo.s |inedti meter eti una di.seusitin. (.luiindo le.s pregiinto si e.stá bien liacer 
dibujos eonio issos, puedo eotnpreuder mejor cómo son capaces de razoiwr y sacar sentido de su 
inmulo y tie mi propia posieión eu él. De ahí, puetlo relacionar lo que esián haciendo con los 
cnncepiits ile arti,'qne estoy tratando de ensetiar.» 

En esta afirmación, la profesora Traietti básicamente seiiala dos câmbios importan¬ 
tes en .su ensenanza, derivados dd desarrollo moral: 1) un movimiento de autoridad de 
un adulto sobre la clase a una responsabilidad companida, y 2) unamayorperspectiva 
de lo.s piinio.s de vista de sus alunino,s. También ha desarrollado modos de acentuar los 
temas niorale.s que rdadonan el arte y la sociedad sirscitando una conexión concreta 
entre el razonamiento moral dei artista que hay en cada nino y los artistas dei mundo: 

«í'{,'U’e potui, mi.s chicos rniiyores est.iban mirando modelos de arte de distintos períodos. Cuando 
.SC encdiurartm una pintura no-objetiva dc William DeKooning, se empezaron a reir y pusicron en 
ctiestióti (|uc pudiera ser ima verdadera obra de arte: "íMi hermanita de tres ano.s lo podia liacer 

. lucjoi’!" e, “Iniagínatc, algún tomo que pague dinero por esa porquería”. Le.s pedí que me dieran 
razoiies par.i sus opiniones. Pensaban que un buen artista deberia tener la habilidad de dibujar las 
C 0 H,is con ei niayor realismo pirsiblc, Esta es una respue.sta muy comprensiblc de jóvenes que están 
iraiandi.) de conseguir re.ilismo en su propio trabajo artístico, Entonces seguí preguntando al |rupo si 
SC sentia a gusto proclamando un, decreto de que todo arte debe ser realista para .ser considerado : 
“btteno". ( Fen.saban ()ue era justo que todos lo.s artista.s tuvicran que pintar o dibujar de ciertos 
nn)do,s para curnplir tal ley o decreto? Supongamos que uno de ellos fuera un artista que pudiera 


Ibid., pág. 4, , 

l.as afirmacione.s de estos tres profesores se han obtenido especialmente para este libro en comumea- 
tiôii privada ctm los autores en febrero de 197H. , 
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dibujarlo todo con mucha habilidad para hacerlo parecer real, pero que ellos estuvieran cansados de 
dibujar de ese modo, jes justo que no se pueda probar otra manera, a través dei color y la loniia ? 

Yo sabia al sacar estas preguntas, que los alumnos estaban tratando conceptos de ley, justicia y 
poder en su clase de ciências sociales, específicamente hablando de la subida a! poder, como dictador, 
de Hitler. La discusión sobre lo que está bien o mal circulaba entre los distintos alumnos. í‘ronto 
olvidaron el problema de que personalmente les gustara o no cierta pintura, y en ,su lugar estaban rtiuy 
preocupados por la libertad artística frente a un decreto dictatorial, 

Ni por un momento creo que haya creado una clase llena de amantes de DeKooning, pero sí creo 
que han adquirido un sentido dei papel que la libertad y el artepueden Jugaren sus vidas. Aliora tengu 
un vehículo para llevar el cuestionamiento más allá, para complicarles el tema de manera que no .se 
queden “atrapados” en su primera visión dc una situación. Más bien trato de ayudarles a verlo desde 
distintos puntos de vista. En el pas,ido, probablemente hubiera tratado de justificar i,i pintura de 
DeKooning. Pero eso no hubiera llevado a ningún tema que ellos pudiemn usar o con el que .se 
ptidieran identificar.» 

En este ejemplo, la profesora también demuestra su compromiso de conectar el 
programa de una clase con el de otra. Esto es, el ser consciente de lo.s tema.s dei 
curriculum de ciências sociales la ayudó a fonnular preguntas significativas y estimu¬ 
lantes en su clase de arte. Esta continuidad amplia las posibilidades de crecimientu en el 
razonamiento moral de los alumnos. 


La segunda maestra, Margot Strom, que ensena a los primeros cursos de cicio 
superior, comenta cómo su conocimiento dei desarrollo moral la ha ayudado en su 
ensenanza a ser más estimulante para sí misma y para ,sus alumnos: 


»EI aprender algo sobre el desarrollo moral llegó en un momento de mi vida cn que enseiiar .se 
estaba haciendo rutinario y cuando mis prácticas tenían êxito y lo.s alumnos se ibnn (itcieiulo; “Me 
•aprendido rnucho en su clase y es una buena profesora”. Pero yo no confiaba cn e.so. No fue hasta 
que ernpecé a descubrir el desarrollo moral y el desarrollo dei ego, cuando empccé a sentir el reto, 
cuando empeeé a ver nuevas dimensiones en mi clase con mis alumnos y coninigo misma. Supe 
iiistintivamente que faltaba algo. Durante nueve anos, los ninos decían: “Ere.s una buena pr«lesor.a''. 

Pero dentro yo sentia: “No dei todo”. No confio en eso. 


Encontre rnucho interés en la teoria dei desarrollo. Encontre que este aprendizaje permitia t|ue lo 
que la gente decía se acercara a lo que yo pensaba que era bueno y justo. Este conocimiento e.vp.iiuli(i 
mis horizonys, me ayudó a darme cuenta de que la educación es más que la ensenanz.1. Ks bueno nír 
deem a los ninos a final de curso, no: “Aprendí Lord oftbe flies (El Senor de las Moscas) o esto o lo 
n™ esas discusiones; eso fue significativo para mi, Esto fue iiitere.s.inte". 

Uigo: iMaravillosol”. También para mi es interesante. La clase todavia me rc.sulta íntere.sante. 

El centrarme en el desarrollo moral me ha ensenado qtie las capacidade.s están relacionatl.^s; no cs 
solo una discusion de un dilema moral Io que promueve el desarrollo. No es sólo el presetuar una 
situacion de conflicto . Es darse cuenta de a qué grado se está ensenando, a qué edad sc mi ensenamfo, 
reunir todas las técnicas y Hamarles las bases dei desarrollo: vocabulário, escritura, escuciia y codas Ias 
técnicas de dinamica de un grupo. Esto también es desarrollo, no sólo discu.sión de un dilema moral. 

Ves, ahora tengo la confiaiizanecesaria para ser crítica. Cuando se aprende una nucva teoria, uno 
se siente intinudado, Y dices: Todo el rnundo lo entiende". Pero Ia redacción e.s difícil, el lenguajc y 
e vocabulário son dificiles; es una teoria educativa nueva; es una teoria filosófica. Y finalniente la 

^ a “sarla un poco y a sentirte a girsto con ella. V 

finalmente puedes decir: Se lo que funciona; puedo ser crítica". Y no hay nada más útil que ser 


Aqui vemos que Margot Strom tiene capacidad para .ser crítica de su orou 
ensenanza y para adoptar una actitud reflexiva, cuestionadora, hacia la teoría de Koh 
berg en la medida en que se relaciona con las necesidades de su clase. Esta actitud 


150 


F.l. ROI, I.)l!l. PROI-ESOR 


capacit.1 paru crear, desde una teoría y práctica existente.s, 
ensenanza. 


nuevas direcciones en su 


« I le icnidii que .ipreiider .1 escuchar de verdad, a relacionarine con lo que dice cada nino, aoír lo 
ij iie diceii, a res|X't.irlos. Mis aliinino.s han enipez,ido a evaliiar su propio irabajo conmigo, a .aprender 
iiiodo.s de coiiipariir el poder. I enemos disciisiones sobre la justici.i. Pienso que el profesor debe 
eiicoiur.ir un lugar para esto, sea cual sca el programa; tiene que enfrentarse constantemente con la 
cuestión tle lo (pie significa la reLición eiiire los .ilumnos y él. jCiiáles .son mis oblig.iciones y 
responsabilidades para con la clase y la escucla? 

Una de mis preociipacioiies es que un debate sobre un dilema moral no concede el tiempo 
sulicieiite ['iar.i ipie lo.s ahimnos pongaii en práctica el ser morales, o justos, o .sensible,s para que .se 
jntedaii sentir bien. {Que lias hechocon una dísciisiõn a la semana?.Sólo hablando rnucho cn ckse. 

El siguieiite paso es hacer ipie esos dilem,i.s estén vivos en la clase, para proporcionar .a los alumnos 
niás .SI tiraeioiies en las que practie,ir lo que dicen o enciientran. El .sacar analogias e.s muy importante si 
no piicties llcgar a ello luera de la clase, 

Los aliimiios aflora me dicen que se van con capacidades que no tenían ante.s, que les ayudan a 
reeoiiucer siuiaeiones de eoiiilicto. También se dan eiienia de que estas situaciones e,stán llenas de 
Inistr.ición, I,a educación moral les da los instrumentos necesarios para enfrentar,se a la vida, asícomo 
a Miscl.ises en l,ieseiiel.t. Al iinal,eu,nulo se evalúan,dicen;‘'Esto ha significado algo parami", Están 
en 1111 n minen tu ile .sus vidas en que se mueven ile lo concreto a lo abstraem, así que tudo lo que yo 
hiigo eon ellos les .ibre los ojos. A esta edad tienes la oportunitlad tle hacerltes rechazar todo o 
converti rios en tiiios cínicos. También tienes la ojiortuiikiad de ayudarles a luieer preguntas, a brillir; 
.1 ver i|ue el iriiitido e.s iiuéresaitie y eiitiisiasmante, lleno de eonfiicto, y que podemos .ivanzar.» 


Margot stí tl;i cueiiia de Li.s limit.acione.s de ver l.i educación moral como definida por 
lá disciLsiõn dc dilem.i.s rnorales. Su interé.s va hacia la expan.sión de la conciencia moral 
en cl proceso de organización de .su cla.se, implicando a sus alumnos en su propia 
evaluación, discutiendo las injusticias a medida que surgen en el aula, y ayudándoles a 
encontrar oportunidades de poncr su razonamiento moral en práctica. 


Ee.ro otro modo de integrar la teoría dc Kohlberg y la.s estratégias de ensenanza se 
refleja en el trabajo dei profesor de ciências .sociales, Thomas Ladenburg, también de 
Brookline, Massachusetts. Describe cómo ha inejorado sus veinte anos de ensenanza 
de la historia americana a través de cscribir y ensenar un programa de.sde un marco de 
referencia de desarrollo cognitivo: 

«Dcsptié.s de lialierme introducido .il trab.ijo de Kohlberg cn una serie de cuatro scmin.irios 
iiuen.sivos en Brookline, de.seuliri que tle liecho había estado haciendo educación moral, aunque cie 
un modo tm poco iie.shilvanado y cluipucero, De pronto me di cuenta de que todas las veces que yo 
había tenido algiina discu.sión buena en clase, los alumnos estaban hablando de temas morales, tale.s 
como si 'Truman deberia o no haber tirado l,i bomba sobre Hiroshima, si lo.s pasajeros y tripulación 
dei Ltusitania habían sido advertiilas adeciiadamente o si los duenos de las casas o los inquilinos eran 
responsables de reparar las venrana.s rot.as o dc retirar la basura de lo.s p.i,silIos. 

Kohlberg habí.i dicho en .ilgún sitio que c.ida nino es .su propio filósofo moral. Esa idea mejlanió 
la ateneión. Incluso mis prDpi(.)s hijos tienen ideas muy definida.? sobre qué condueta mia es justa y 
qué tipo.s de castigos no lo son. Lo que vi con mayor dariclad fue que e.sos conceptos e.stab,in 
razonados a niveles distintos, que Kohlberg no se inventó los esradio,s, sino que existían en el orden 
invari.ante y secuencial en que él los coloca, E.so me ayudó a entender por qué mi hijo de diez anos 
responde rnucho in.is rápidamerite a la amenaza dc perder dinero de su paga semanal si no limpia su 
cuarto, que a un .sermón mio sobre la virtud dei orden. 

También se me hizo pronto claro que mis alumnos eran trapaces de entender, participar y discutir 
lemas, que implicaban etapas de razonamiento dentro de sus niveles de desarrollo, mientras que se 
aburríaii con preguntas que suscitaban temas que ibaq niucho má.s allá de su capacidad, Esto no quiere 
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dfcir sin cnibArtm, que tlcbamos pasar [wrako el íiaeerpre«unt,« siqniíieativassubre la uaturakvav 
osti-uetura de nuestra suciedad. listo de liccbo ha sido nd propio coruproin.so personal ea la 
ciiscnanza y la redaccióii de proj-rainas: suscitar ternas sustaiiciales y prepumas mas dlllulc^ ut 

auest,athistoriadentrodelaKamadelahabiiidad(le,ar/oitan>icnrt(n,mraldelosalu.r 

SC "enuanchan” en el programa de esc morlo. puedrr empe/ar a estimular su eapacidarl rle pensar mas 

alládeesepuntodearUque.Conestapcrspeetivaheaprentbiloqueuriaelased 

discutir los méritos dei federalismo contra anti-ferleralismo. la dilerencia esta en el modo en que el 
nino y el adolescente entienden la naturakv.a dcl conllicto. F.l nino de quinto t-rado neces.ia «ii p unto 

dereírenciaconcretoct.nsupropiaespericnciainiriediataJildcreclioasepanuse.pmu-,etiipU 

m, hiio de quinto como; “Abandonar el club, pero llevarte el centro contigo , 1 or otru lado. la 
mayoría de los alumiios de undécimo curso piieden empezar por la idea abstr.icta de secesmn en s. 

""^EÍainocimiento qiie más me afirma es, eon todo, que los eiereieiosque se liati visto ii.idicional 
mente como modos de interesar e implicar a los altiiimos Hiinciones luicms. d.scusioi.es de gnipo 
pequeno, rokiiky, etc. - conticncii un beneficio en orde.i al tlesa, rolk., I ,i|s educadores ba.i piie-ao 
siempre el énfasis en la importância de esc iibjelivn neluiloso e indelinible de la eiiseiiaii/a. ,i\ ndat a 
los alumnos a pensar. Ahora no sólo sabemos m,is sobre lo que estamos aciendo y teiiemos liaremos 
para medir nuestro éxiui, sino que sabemos siilieleme como para s,iber liacerlo me|or". 

Thomas Ladenburg ve la importância de utili/ar el enfoque de KolilberK para 
meiorar su ensenanza de do.s manera.s: 1) aumentar Ia coneiencia moral de sus alunmu.s 
en relación a las decisiones éticas más fimdarnentales a las que nos tenemos tiue 
enfrentar a través de nuestra historia, y 2) atloptar la perspectiva eopiiiiva de sus 
alumnos para entender su modo de pensamiento acttial, con el objeuvt) de estimular su 
razonamiento hacia un conocimiento más sofisticado, 

En este capítulo hemo.s tlescriu.) un modelo de edncación moral tiuc coinjeti/.a cmi 
la coneiencia dei profesor de su propia persona como filósofo moral y iacilitadtw dei 
crecimiento ético de sus aluiTinos. Este marco delinea la importância tle ayuilar a éstos a 
hacerse más conscientes de los temas morales en su.^ vidas, a medida tiue los pndesores 
desarrollan estratégias de discusión abierta para estimular el conllicto cognitivo y la 
habilidad de tomar perspectiva, Un importante fundamento que subraya este enteio 
proceso de educación moral es la creación en dase de un clima de confianza y respeco. 

Ademá.s, las v()ce.s de los profesores han comunicado la iinportancia de ia curioso 
dad, sen.sibilidad y autoexamen como básica.s para la educación eiunstas al tles.irn(llo 
moral. Estas cualidades, junto con la claridad sobre los objetivos personab ilc 
ensenanza, ayudan a los educadores a conseguir la autoconfianza necesaria para darei 
paso siguiente en la construcción dei curriculum. 
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l'.l objetivo de este capítulo es proveer de unas bases y algunos ejemplos de 
in tegración de la teoria dei desarrollo moral con el proceso de elaboración dei curricu- 
ium? Como los profesores se deben preocupar dei contenido específico de la ense¬ 
nanza, este capítulo explica cómo ésta no tiene por qué excluir el interés por promover 
el razonamiento moral. 


Contenido y estruetura como objetivos de Ia ensenanza 

Auiuiue la teoria dei desarrollo moral se centra en la manera en que estructurMO,s 
nue,siros pensamientos sobre tema.s éticos, la sirstancia o contenido dentro de tal 
estruetura es importante y debe seguir siendo im centro principal para fosprofesores. 
Seria entender mal la obra de Kohlberg decir que lo q,e ensenamos se debe pasar por 
.ilK, para emplar toda la energia en promorn el cambio da niveb a trave, de la 
di,emi<ín moral. Esu inierprctación errónea se puede haber dado porque una gran 
parte de la investigación ha puesto el éntasis en los resultados de la tecnicaque se taa 
llisettsión 0 debate moral, lü heebo de ,ue esas discusiones rengan enndad es igual- 

rSe n, ora.es pueden surgir de, eaamen ^e» np. d.^os 
hipotéticos, ile contenido especifico y pteocupacionts reales o practra^s d lema 
h 0 é COS tales como el de Heina, no se basan en liechos, pero son cteibles. El valor 

iZ personalmente en ellos; asi, está» más 
atómica, que se estuèa en , jji,,ijjdclaspetsonásalas 

pueden mostrar a los alumnos 

que estan cstudiando y e heiho de que los te a . 

ipacio. Los dilemas reales o práeucos, tales onaly pormtoel 

amigo está copiando en el examen?», maxtmiaan la impl.cauon persona. y p 

interés en cd tema. 
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Cada tipo de dilema moral es sustantivo e implica el uso de datos concretos, 
generalizaciones y princípios. En consecuencia, lo que normalmente se denomina 
«sustância», «conocimiento», «contenido», «tema» o «matéria» juega un papel impor¬ 
tante en la educación ética. Este capítulo examina cómo se pueden cumplir los 
objetivos dei desarrollo moral al mismo tiempo que existe adhesión a las exigências 
legítimas de contenido en las escuelas. 


iQüé es un curriculum de desarrollo moral? 

Es un curriculum basado en las dimensiones morales de la vida que surgen de dos 
fuentes de información comunes en la escuela: 1) la asignatura; 2) la interacción entre 
alumnos y profesor, que se denomina a veces el «programa oculto». Las liniitaciones 
de espacio nos impiden elaborar todos los aspectos dei curriculum, pero de.seamos 
poner el énfasis en cómo la teoria dei desarrollo moral puede hacersc parte dei 
programa existente en la escuela utilizando datos basados en el contenido y tomados de 
Ia realidad. Esta integración es más difícil que usar sólo temas hipotéticos, pero 
también es más autêntica. 

Este punto lo ilustra Joan Ripps que trato primero debates morales utilizando 
dilemas hipotéticos en su clase de leyes y sociedad. Usó un dilema que presentaba a una 
adolescente, tratando de decidir si revelar la identidad de su amiga Jill a la policia o no. 
Se sospechaba que Jill había robado en una tienda. El uso de dilemas hipotéticos 
aunque proporciono a Joan Ripps la oportunidadde practicar estratégias de ensenanza 
ética, resulto demasiado complicado para los alumnos. 

«Pronto se liizo patente que el enfoque dei Dilema Moral para ensenar a razonar eticamente sólo 
podría ser vital si se pudiera incorporar al curriculum. Los dilemas de Sharon y otros eran biienos 
ejerciciüs pero si no eran parte dei curriculum, perdían significado. Se Iiacíaii artificiales» '. 

Joan empezó a pensar sobre su programa de leyes. De qué maneras, se preguntaba, 
podría el contenido moral mezclarse con su preocupación porei desarrollo moral. La 
ayudaron fuentes externas: 

«Busqué modos de hacerlo una consecuencia natural dei programa. Conseguí que un juez familiar 
viniera a la clase. Una de las preguntas que le hizo un alumno presentó la situación pcrfecta para una 
discusión; Es un abogado público para delincuentes juveniles tan bueno como un abogado que los 
padres de otro delincuente juvenil puedan contratar?”.» 

A medida que Joan proveyó a sus alumnos de más contactos con las realidades 
legal es, noto su reciente interes en la cuestión. Después de una vista a la cárcel local 
los aluninos preguntaron; «^Te ensefía la cárcel a no quebrantar las leyes?». Joan tam¬ 
bién mejoró su propia sensibilidad y capacidad de hacer preguntas morales. 


I Tomado de HERSH, R. H, y JOHNSON, J. M.; OL cií., págs. 10-11. 


«Encontre muchos puntos por donde empezar una discusión. “Si vieras cometer un crimen, 
(darias parte?”. “Sabiendo lo que implica servir en un jurado, ,iaceptarías hacerlo aun cuando lo 
pudieras cvjtar legalmente?”.» 

Un beneficio de la integración de la realidad en el curriculum es que los alumnos 
empiezan a verlo como adaptado a sus propias vidas. No es ya algo que simplemente 
hay que tolerar en el tiempo escolar, Joan concluye: 

«Usé los planes de clase, el programa y lo que los alumnos traían al aula para implicarlos en el 
debate moral. Y funciono muy bien. Especialmente cuando no era algo artificial sino que les 
concernia. Las discusiones eran buenísimas, y las más de las veces, organizadas y produetivas. Uno 
de los efectos más importantes fue el deseo de los alumnos de empezar y llevar el debate más allá de la 
hora de clase y/o hasta el final dei dia, después de la escuela.» 


Desarrollo dei curriculum 

Hemos pedido a los profesores con los que hemos trabajado que describan el 
proceso que usan para elaborar un curriculum que incorpore la teoria dei desarrollo 
moral. De sus respuestas hemos extraído un modelo. Aunque enumeramos las activi- 
dades que encontraron más prácticas en orden lógico, no queremos que se considere 
esta lista como un código inamovible. Somos conscientes de que a menudo la lógica es 
la variable menos adecuada a la psicologia a la hora de planear un curriculum. 

Los primeros cinco procedimientos de planificación que se enumeran tienen que 
ver con el hecho de aprender a estrueturar un curriculum y escoger matérias que hagan 
a los alumnos pensar sobre temas morales. Las actividades 6-10 se refieren a làs 
condiciones que apoyan los esfuerzos dei profesor en el empleo de sus competências en 
educación moral. Estos procedimientos sugieren que los profesores miren más allá de 
sí mismos para buscar ayuda en el desarrollo dei curriculum y amplíen las oportunida¬ 
des para que los estudiantes actúen de acuerdo con su modo de pensar. 

PLANllhCACION DE UN CURRICULUM PARA EL DESARROLLO MORAL 

1. DesamllarHnosfundamentos. Lacomprensióndelosconstrucmspresentados 
en el cuerpo teórico que forma los cuatro primeros capítulos de este libro es esencial 
para elaborar un curriculum de desarrollo moral. Como la práctica al principio puede 
resultar frustrante, se necesita tener claridad sobre los objetivos dei curriculum. Los 
fundamentos racionales son una traducción personal dê la teoria y se necesita para 

promover la claridad en el proceso de construir un curriculum. 

2. Identificar temas morales en el curriculum. Los temas morales se pueden 
encontrar examinando las matérias que lo componen (por ejemplo, en literatura, 

historia, arte) para buscar las relaciones entre personas o con las mstituciones. a 

temas se pueden centrar en acontecimientos de casa, la clase, la escuela o a sociedad. be 
deben considerar los temas de acuerdo con el nivel de razonamiento y la asuncion de 

roles sociales que se pide a los alumnos. 
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3. Relacionar los ternas morales con la vida de los alurnnos. l',stos dcbiTi jiuder 
contestar preguntas como: Alguno de vosotros se ha enfrentado a vin conflicto como 
éste?». «^Qué harías (podrías, hiciste, debías hacer)?». «^Qué otros ejemplos dceste 
conflicto nos puedes decir de tu propia experiencia?». «^Tc has encontrado coii un 
dilema parecido en otros campos (películas, otras clases, tu propia vida)?». 

4. Ernplcar m material que promueva asundón de roles. A.suniir roles tjuierc 
decir ponerse en la perspectiva de otro. El tomar perspectiva ayuda a clarificar temas 
conflictivos y hacer Ias cuestiones morales más rcales. El desarrolh»moral requiere que 
el sujeto se dé cuenta de que las personas son distintas en lo que se retiere a actiiudes, 
pensamientos, capacidades, sentimientos y puntos de vista. Al asumir un rol, los 
alurnnos pueden ir de una visión dei mundo egocêntrica al punto donde se puetlen ver a 
sí mismos desde una perspectiva externa. Esto es crucial en el desarrolio porque 
capacita para experimentar puntos de vista morales en conflicto con los propios, Id 
conflicto cognitivo promueve el desarrolio dei razonamiento moral. 

5. Presentar a los alurnnos estrueturas de rav.onamiento rndsadcciiadas. I a estruc- 
tura tie razonamiento que se ofrece en el curriculum debería ser ligeramente más alta 
que el nível de razonamiento de los alurnnos. Para la mayoría de la gente, el razonar a 
un nivel más alto que el suyo crea desequilíbrio cognitivo e inicia el tlesarrollu de una 
estructtira de razonamiento nueva. Tanto si esta estruetura se crea por la leciura tle 
diálogos de personajes, debates, asunción de roles, entrevistas, teatro u filmaciòn de 
cine, debe abrir la mentalidad. 

6. Animar a los ahmnos a áesarrollar el programa. Las oportunidades para (jue 
puedan discutir cualquier tema moral que ellos enctientren en el contenido son esencia- 
Ie,s. Una vez que los alurnnos se hagan conscientes de los temas morales, serán rápidtrs 
en senalarlos. Además, son evaluadores muy perceptivos de lo que falia y estarán 
dispuestos a compartir sus percepciones con cl profesor al iniciar un c.unbio en el 
programa. 

7. Trabajar con m colega. A menudo veremos que el pensamiemo ile un colega 
diclio cn voz alta estimula nuestro propio pensamienio; el resultado es más grande tpie 
la suma de dos pen.samientos distintos de un indivíduo. Esto puede llevar .sôlo unos 
minutos de conversación, pero los profe,sores ncce.sitan apoyo y diálogo, lo mkmo que 
los alurnnos. La educacíón moral e.s una empresa arriesgada. Ser capaz de compartir 
dudas, cuestiones y êxitos con un colega ayuda a crear un ambiente de apoyo. 

8. Verificar el material. El uso de mini-unidades puede ofrecer una buena prueha 
dè los primeros esfuerzos de alguien. Al pedirle a un colega queolrserve y preguntara 
los alurnnos sus reacciones, se pueden hacer cambio.s tale,s como usar griips de 
di,sçu,sión más pequeno,s o encontrar una .serie de temas más pertinentes. ^Kran los 
temas demasiado hipotético,s? (Demasiado reafe? (.Se dÍo .suficiente tiempo para que 
los alurnnos pensaran sus respuestas? ^Conducía el orden de la clasea la dkusiòn? 

9. Examinar otros materialesmdsalld de los datas dei libro de texto. I.o.sprofestJ- 
res pueden usar películas (incluyendo películas comerciales}, telcvi,sk)n, di.scos, nove? 
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las, poesia, arte y peritídicos. Una vez que se aumente la conciencia moral, reconoce- 
rán temas éticos por todas partes. Los ejemplos abundan. En este momento profesores 
y alumnus tendrán que dejar a un lado alguno de los materiales di,sponlbles, 

10, Dcsurrollar ejcrcicios en los que los alurnnospuedan obrar de acuerdo con su 
razonamiento. I.a oportunidad de proporciona un test de razonamiento. Otras 
activitlades en la vida escolar --clubs, atletismo, organización escolar- proveen de 
oportunidades para transferir el razonamiento moral a la acción moral. Es crucial 
animar a esta condueta y dar tiempo para discutir estos acontecimientos. Conseguir 
(]ue k),s alurnnos obren dc acuerdo con .su manera de pensar es importante para 
ayiidarles a ir dei razonamiento moral a la condueta moral. 


TitMAR l.,‘\ riaSSlMíCTIVA 1)H I,()S ALIJMNOS 

Uii ingrediente importante cn la selección dc temas morales es la capacidad dei 
profesor de ponerse en la perspectiva social de los estudiantes. Cuanto más puedan 
emender los profesores el punto de vista moral de sus alurnnos, más fácil será la tarea de 
desarrtillar el curriculum. Como hemos tratado anteriormente, el nivel de desarrolio 
moral de los profesores les puede ayudar a comprender la estruetura dei razonamiento 
de k).s alurnnos. 

Al disehar un curriculum, los profesores podían hacer preguntas como: (Cómo se 
scMuirían mis alurnnos si se vieran confrontados con este dilema? (Son estos datos 
.suficientes para hacer el tema comprensible y creíble? (Qué preguntas les podría hacer 

a mis alurnnos para ver cl punto de vi.sta de...;.. ? (De qué manera se conecta 

este material con matéria anterior y futura? (Pueden mis alurnnos relacionar estos 
acontecimientos a su propia vida? (Si yo estuviera en su piei, como respondería? 

Estas preguntas no tienen fácil respuesta. El propósito dei cuestionario es crear 
sensibilklad al razonamiento dei alumno. Esta sensibilidad e.s útil al observar a los 
estudiantes. la evidencia dei pensamiento no es sólo verbal, sino que se puede obsemr 
en pi.stas no-verbalcs, como fruncir el entrecejo, levantar las cejas, mirar al techo, 
levantar la mano. Eos modelos de interacción se desarrollan entre algunos alurnnos 
mieiuras que otros siempre se quedan callados. Las autobiografias, charlas informales, 
tareas escritas y cl escuchár atentamente el diálogo de los estudiantes ofrecen muchas 
pistas .sobre lo que valoran y piensan. Tener estos datos en cuenta proporciona el 
contexto para la discusión de temas morales. 

DBARRCU.IX) LHil,. CURIUCUIXIM EN I.A 

No bay un únieo desarrolio dei curriculum, un paquete «para cualquier profesor», 

LoSHmofeMresdebenreconstrulrsucQntenidoyutibzarlavidadekescuelacomobae 

para promover el desarrolio moral. Nuestra fe en esta percepcion brota de nues 

obstTvaclón de maestrosdeescuekelmeMalysupenorynues^^^^^^^^ 

elaborados por ellos en nuestros talleres y cursos de umversidad. Los ejemplos q 
XenCson de algunos de estos profesores y no se presentan como eapostetones 

157 





l‘KACnCA 


completas de las matérias de un programa, sino que más bienilustran cl peiisamienio y 
conducta de algunos de cllos que creenios que son esenciales para la construeeion de un 
curriculum. 

Veamos dos tipos de ejemplos. El priniero ilustra cómo alguieii puedt* buscar el 
contenido de la literatura, la historia y la lectura como fucntes ile temas morales. El 
segundo tipo muestra cómo el contenido y proceso de la reaiidad de tuia clase 
(«curriculum oculto») se puede usar como vehículo de la edueacióii moral. Ambos 
tipos de ejemplos muestran el proceso de construcción de un curriculum. Se eentran en 
las cinco primeras sugerencias para eldesarrollo curricular: 1) desarrollarunosíimda 
mentos; 2) identificar temas morales; .í) relacionar los temas morales con la viila de los 
alumnas; 4) emplear un material que promucva la astinción de roles, y S) [ireseniara 
los alumnos estructuras de razonamicnto más ailecuadas, 


El uso de la literatura 

La literatura tiene un rico potencial para promover e! desarrollo moral como parte 
dei curriculum escolar tradicional. En este apanatlo citamos ejemplos de ires proleso- 
res que conocemos, Giiy Gamble da clases en Massachusetts y Andrew Garrod en 
New Brunswick, Ontario, Como posgraduados hicieron un curso de liUTaiura em- 
pleando conceptos de desarrollo moral; hemos escogido de sii [trogramae! ejemplo tle 
las aventuras de Huckleherry l'inn. Muricl Ladenburg, de Arlington, Massachusetts, 
es profesora de literatura y está muy comprometida eon lo académico, aunque más 
recicntemente, se ha interesado por la síniesis entre el desarrollt» dei ra/ou.uniemo 
moral y la ensenanza de la literatura. 

DESARllOl.LAR UNOS INUNDAMRNTOS KACIONAI I-S 

Bramble y Garrod son muy entusiastas de la literatura y ven en su empresa una 
Oportunidad de enriquecer el análisis de obras cscogitlas tenieiulo en cuenta la perspec¬ 
tiva moral tanto dc los personajes de las narraciones como de sus alunuios de noveno y 
décimo grado. Los fundamentos de los profe.sores mue.stran el recoiKtcimíenío de su 
responsabilidad como educadores morales 

«i'.l sifuiiciut; curriculum li;i surgiilu lic nuestra comüu convicciôii tk que la ini,i 

fueiuc rica y .lúii ,sin csplotar para l.i discusioii mural cu clase. taMiK» iiuestr.) puipia piep.trãéiúii 
académica c Intcres est.in en el campo de la literatura, hemos eotistniido uii |Jtf»j>;i.«ita que ir.iia de 
utilizar la literatura cumo veliículta p.ira el esiimuk» dei desarrtillu moral, lista estráte^;i,i relleja 
mie.stro eonvencimiento de que --en térmiiuis de creeimiento Inimanu- • el aprendi/aie moral es el 
tip(j de apretulizaje más significaiice que puede prudueirse en una clase; peio, pr miestra iiu;liii.u:ióii 
por la literatura, sentiria mucho que el apremli/aje moral se diera a expensas de, en hq'.ir de e« 
coiijundán con, otros tipos de apreiitlizaje, 1 ,a inoralidatl no es, después de tínki, un sistema de uleas 
abstractas que se ptieden aprender en el vacítt; es una Riceta tle la vida, tiii ctíitjuntodi*priocijiios que, 

“ Tcmnido de imMBI.E, G, y GARROD, A.:O/;, ar. 
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.aplicados a citetmstaneia.s eoncreias, ayuda a orientar las propias acciones. Lejos de excluiria vida y la 
eiiseiiaiiza, la moralidad, por lo menos implicitamente, es parte integral de lo que hacemos, décimos y 
leemos.» 

Bramble y Garrod reconocen la tensión por los múltiples objetivos de la ense- 
nanza. Keiteran la necesidad de la fusión y definen el rol dei maestro como más expan¬ 
sivo. 

" 1 tebernns deiar claro que este cuiTictiltim no pretende sustituir al de literatura normal. Somos 
protcM tres de literatura y ereenios en la importância depromover lectores sensibles y sofisticados, a la 
vez ipie tratamos de ensefiar a escribir bien (gramática, sintaxis, ortografia, etc.). Con todo, nos 
pregtmtamos si estas capacitlades y actittides representan toda la amplitud de ntiestra obligación para 
eon uiiestrus abimnos, Al enfrentamos a esta ctiestion hemos ido directamente al núcleo de la 
filosofia ediieacioiia!, y la conclusión que hemos sacado -que se m.inifiesta en e.stc curriculum- es 
que nuestra ol)lig.ici('m va bastante más allá de la eiisenanza de la lectura, escritura y literatura. 

(. itiamltI coiisideramos el mundo tal corno es hoy, superabundante de ambición, hipocresía, odio y 
poder tle tlesirtiir l.i vida misma, vemos demasiado clara la aeuciame necesidad de desarrollar un 
sentido moral elevado en las pei’son.is de todas partes (entre los líderes de las nac!one.s y especialmente 
eiitie b >s eiiulatlaiios eorrientes)». 

Muricl I.atlcnburg tambien mue.stra una comprenslón de la teoria dei desarrollo 
moral tjuc puede aytitlar a dar fundamento al curriculum de ética^: «La premisa de este 
cur.so e.stá en un cotiocimiento general de mi experiencia profesional y la influencia de 
lo tjue he aprendido sobre desarrollo moral». Se da cuenta de que sus alumnos son de 
los ültunos cursos, Ea reaiidad de las vidas de los adolescentes y el conocimiento de la 
leona dei desarrollo moral ayudan a Ladenburg a definir su fundMtación racional. 

No es sorprendente que la mayoría de los profe.sore.s de ensehanza media, incluso 
lo.s tiue tienen cscaso conocimiento dc la psicologia dei desarrollo, vean el período de la 
adolescência como de turbulência, conflicto, inconsistência, frustraclón (una aberra- 
ción dei creeimiento, experimentado con peculiar ferocidad en nuestra cultura), ero, 
cn su artículo sobre cl conflicto y transición en el desarrollo moral dei adolescente 
(Omfíiet and Transitum in Adolescent MoralDevelopment), Elliot Tunel sugiere que 
cs exactamente bajo interacciones de stress como la gente joven tiene acceso a las 
cond iciones que la promuevcn a niveles más avanzados de conducta humana, lo cual es 

de.sconiicidt) para las culturas en Lis que no existe la adolescência. ^ 

Lsws trts profesores crearon un (undaincnto informado por la teona. L»»™ 
do la nrareria Licnaa cn .scrio, dn embargo, al eddrt eufc de los temas morales 

in.scruis en el contenido,son apropiados para el análisis. 


lllf.NTIl ICAR TFMA.S MORALFS 

la invcsticadón de Kohlberg indica que el paso dei pensamiento convencional 
al plmconvcncional rara vea ocurre ames dei final dela 
liramWe y Garrod estrueturaron su programa con la “ 

alumnos más pequenos a crecer bacia un pensamiento convencional. Munel Laden- 

Je UDENBURG, M. i/fe 

priimote p(>st-convcntionalreiisonin^('ínéáiio). ■ 


159 





l>llACnCA 


burg desarrolló un curso dc literatura que e.speraba presentara desafios al pensamienio 
convencional, fuertementc arraigado, de los alumnos mayorcs de secundaria. Para 
hacer esto, divldió el curso en dos secciones. La primera .sección, dicc, «presema la 
literatura dei relativismo y el rechazo, donde los indivíduos cuestionan inuchos 
aspectos centrales dei pensamiento convencional representado.s porsu .socieilad», Un 
sentido de relatividad moral y de rechazo de lo convencional típico de la transición dei 
pensamiento convencional al postconvencional, Para ayudar a los alumnos a enteruler 
esta perspectiva, ladenburg eligió El extranjcro de Albert Camus, The mnvmum nf 
thejews (La conversión de los judios) de Phillip Kotli, A é P de John Updike, y Ibe 
Lonelincsi of thc Lon^ Üistance Rtmner (La soledatl dei corretlor de fondo) de Alan 
Sillitoe. 

Al escoger estas obras no sólo presto atención a los critérios normales de la buena 
literatura; sino tarnbién a un contenido que peniiitiera a los alumnos investigar sus 
propios valores a través de las vidas de los personajes. Lmpezar su curso con (ianuis íue 
más que una elccción de seleccionar un libro de la lista usual de textos aceptahles para 
ensenanza media. I.a perspectiva cttncreta reflejada por los caracteres de El('XtríVtjerii 
parecia adecuada para el nivcl de sus alumnos, Suponiendoque cllosestaban oper.mdo 
desde el nivel dc razonamiento convencional, parecia necesario encontrar una litera¬ 
tura que los confrontara no sólo con puntos de vista convencionales similares, sino 
tanibién con una perspectiva que enipezara a moverse más allá de tal convención. 

«Camus paiTcc sacudir al Icctur de una aceptaeiiiii t:(mipl.u,iemedc l,i ituiial i;uriv*'tu hiii.iI, v In 
liace priinero atacando la obli|í.U'ión niemis cuestioitada: tjiie anieiuosa iiiifsir.is madrc'., Vun iii.idas 
a este iicontcciiviiento central, la nmerte de Meiirsaiilt, esiáii titr.is varias puiu,id.ts ,i l.e. 
convenciiinales que se relaeioiiaii cnii muclins aspectos de la vida dei adolescente.« 

Ladenburg se centra en temas tan impurtantes para el adolescente como la amisiad, 
la autoridad y la propia identidad. El tratamicnio dc la lutvela ahora oirece la posibili 
dtid de explorar la relatividad entre los temas inorales dentro de ella y esas mismas 
preocupacione.s que se dan en la mayoría de los adoleseemes, 

«L.a coiiducta tic Mer.sault en el funeral, su cita con Maric, su acliiiid hacia sti reiactou. sn aniisud 

. con Riiymond prc.seman [ircquittas sobre Mersault, la más ími,iort.itite de las coale*. rs; jb/i itomoL 
E.ste tipo de presunta requierc iiiia iliscusicm de mticlios tipos de condiii,;t.t qrneiMlmeiiH- .rcept.idos, a 
los que los alumno.s se someien y les permite empe/ar a ctiestiruiar jnmriis de vls(,r nunicnidos 
con vencionalmemc sobre el comportamientrt, el matritnoiiio, e! honor y 1,1 amistiul.» 

Guy Gramble y Andrew Garrod tarnbién buscaron temas morales de impoMancia, 
Aunque su proceso de identificación de temas relevantes fiie parecido al de Muriel 
Ladenburg, la tarea en su caso coirsistió en encontrar algimos que estuvieran a un nivel 
más adaptado a adolescentes más jóvenes, iiormalrnente pasando dei pensamiento 
preconvencional al convencional. Escogieron Las avmturm de ilHâtklmty Imi, de 
Marli Twain, 

«Hemo.s seleccitmado Hnckkkvry Fimi porque la niayoría de los [mifesores de iiter,u»i.i lo 
reconocen como rico en temas concernicnies .1 la amisi.ul, A medid.i que la refaeion etitrei liuk y jim 
empieza a florecer, vemos .il mucliacho preocuparse más y más dt*l bieiiesiar de Jiui. a expettsas dcl 
propio; .ilgunas de las razones explialas de esta preocup-ición reliejan uii rechazo de! ptopio inrrtés 
como principio moral (estádio 2) en favor de la coníianza, respeto, leah.id y gratiiud, cu,ilidaiics que 
están caracttíristicamente insertas en el est.nli<j 3 de raz«iiiamiciito mor.tl.» 
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Ambos ejcmplos proveen de una orientación para seleccionar temas morales. No 
sólo son los temas importantes en si mismos, sino que tarnbién el nivel de razona¬ 
miento sobre ellos lo es. En los dos ejemplos se menciona el tema de la amistad. 
L„adenburg pide a sus alumnos que consideren el significado de la amistad tal como 
podría entenderia un adole.sccnte a un nivel convencional de pensamiento confrontado 
con un razonamiento postconvencional. Bramble y Garrod comprenden la importân¬ 
cia dei misrno tema, pero piden a los más jóvenes que aborden el asunto desde una 
perspectiva anterior, reconociendo que los temas se hacen más relevantes cuando el 
nivel de razonamiento que exhiben los personajes es apropiado para el nivel de 
comprensión dc los alumnos. 


Rh! AClt lNAK lU, ClONThNIDÜ D!; l.ÜS TEMAS MORALES CON LAS 
VIDAS DL Lt)S A!,UMNO.S 

liin parte, a causa de los distintos modos de razonamiento moral, algunas obras 
concretas de la literatura tienen atractivo para algunos alumnos y no para otros, Guy 
(iramble y Andrew Garrod, al analizar el posible uso de Las aventuras de HucklebeTry 
Finn para lograr el desarrollo moral, ilustran la idea de que la relevância está parcial- 
meiue definida por el tipo de razonamiento. Como profesores, están, por tanto, 
tratando de relacionarlo con la vida de los alumnos. 

Se ha comentado a mentido que algunas novelas, como Las aventuras de Hucklebe- 
rry Einu, parecen lener un significado más rico cada vez que se las relee: el nino de diez 
aíios .sólo ve una trama de aventuras, mientras que el de quince discierne además una 
hi.storia dc amistad. Pero el mtichacho de veintlcinco anos ve todo esto y tarnbién 
coraienza a detectar el humor satírico que caracteriza a la picaresca de Mark Twain 
.sabre los valores y costumbres de la «tradición gentil» dei Sur antes de la guerra. Pero, 
abviamente, no es el libro lo que cambia cada pocos anos, sino el lector; así pues, 
cuando los muchachos de bachillerato hayan leídoesta obra, les animaremos a reconsi¬ 
derar la historia y los personajes desde un punto de vista más maduro que ya han alcan- 
zadoen este nivel. 

Al identificar los temas de posible rclevancia moral en la literatura, Bramble y 
Garrod, como Ladenburg, tienen en cuenta Ia edady la experiencia de sus alumnos. 

«Al dirigirmxs a una audiência de bachillerato, disefiamos nuestro programa para 
lectores que entenderán la historia de Huck yjim como priraanamente una historia de 
amistad. No quiere decir esto, por supuesto,: que no eapten otros temas, peroda 
investigacion de Kohlberg confirma nuestras propias observaciones en clase de que os 
alumitas de 15 a 16 anos responden fácilmente a las consideraciones sobre la amistad 

porque cdlos mismos están en la transición dei estadio2al3.Ningungimpode a 

k> va a de.sarrollar a un ritmo uniforme, de modo que podemos esperar que algunos 
.sobresalgan por encima dei resto, mientras que otros se arrastran detrás; pero Ja 
amistad n a ser tipicamente un asunto de profunda preocupacion para la mayona^de 
I0.S alumnos de ensenanza media, y normalmente seran proclives a 
este tema (por ejemplo, confianza, respeto, lealtad y gratitud). Por eso hemos mcluido 
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Mark Twain rara vez deja de cautivar el interés -y estimular el pensamiento- de los 
lectores adolescentes, 

La teoria dei desarrollo moral exige que los alumnos se enfrenten a realidades 
alternativas. Sólo construyendo una nueva manera de pensar se puede promover el 
crecimiento. La búsqueda de un contenido apropiado implica algo más que el identifi¬ 
car temas importantes, también requiere la posibilidad de concebir una realidad 
distinta. 

La utilización de Muriel Ladenburg de/l 6- Ppara ayudar a los alumnos a afrontar 
el cuidado convencional de las apariencias, seguridad y autoridad, expresa la necesidad 
dei profesor de ver en una obra literaria una oportunidad de ayudar a sus alumnos a 
explorar los significados alternativos de sus propias vidas. 

«La hi,storia de John Updike A&Pes más impersonal y examina más la pelea entre un adolescente 
y la autoridad adulta institucional, haciendo el conflicto más directamente significativo p.tra bs vidas 
actuales de los alumnos, Sammy es un cajero dei A&.P loeal (supermerc,ido). A través de sus cijos 
percibimos el mundo estéril, feo, rutinario de los pasillos con pilas de latas y gente en rebaiu) 
empujando los carritos arriba y abajo con una seried.id tristona. De pronto, una joven y sus dos 
amigas entran en b tienda en traje de bafio. La llama de su aud.u'ia, en contraste con la atmosfera gris 
de b tienda, liace a Sammy easi desmayarse. Sigue a la primera chica, la líder dei trio, a la que .apt.KÍ:i 
“Reinecita" por todos los pasillos, con sus ojos y corazón, revistiéndolade todas ias caracterisiicas de 
“cbse”, que dolorosamente faltan en su propia vida. Guando Langly, el jefe, critica a bs chicas y las 
trata de humilbr por ,su indumentária inadccuada, Sammy espontáneameme .s.ile en su defensa y 
renuncia a su trabajo. Lo hace a pesar de las advertências de Langly sobre su futuro y sus padres e, 
ironicamente, lo hace sin reeompen.sa, porque seguramente las chicas no se dieron cuema siquiera de 
su postura heroica y no apreciaron su sacrificlo. » 

Confrontados con la rebelión de Sammy, los alumnos de Ladenburg relacionan cl 
debate siguiente a sus propias vidas. 

«El relato estimula a la discusión de regias y regulaciones diarias sobre cosas como el vestir y el 
respeto, a la autoridad adulta. Los alumnos dobatirán b conveniência de la valentia de Sammy y 
muchos tendrán sus propias anécdotas dei trabajo para contar, La discusión se debe centrar en su 
propia necesidad de salir fuera y expresar, real o simbolicamente, sus propios sentimientos y sentido 
dei bienyclmal.» 

OPÜRTUNIDAD DE ASUMIR ROLES 

Garantizar que el contenido y el nivel de razonamiento están relacionados con la.s 
vidas de los alumnos no es suficiente para la tarea de promover el crecimiento dcl 
razonamiento moral, El implicar a los alumnos en la asunción de role.s y abrirlc.s a 
modos de razonamiento más adecuados cataliza el crecimiento. Al tomar la penspcctiva 
dei otro uno se hace consciente de lo inadecuado del propio razonamiento. El afrontar 
un estádio más adecuado da lugar a la busqueda de un nuevo equilíbrio de penisa- 
mieiito. La literatura puede servir de poderoso vehículo para estimular este proceso, 
como explican Bramble y Garrod. 

« Normalmente la asunción de roles de un alumno en una discusión se limita a los miembros dei 
grupo mmediato, pero nuestro programa les invita a adoptar la perspectiva de personajés fictícios, 
tanto como la de s'us companeros. Hemos tratado depromover este tipo de asunción de roles haciendo 
preguntas que se encaminan a provocar la idcntifkaciôn de valores y el razonamiento moral, Con 
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ijlcntificación de valores nos referimos al proceso de asunción de roles por elque los alumnos tratan 
de aislíir e identificar actitudes y valores específicos que perciben en otros. Guando un miembro de un 
gi iipo de discusión es el sujeto de este proceso, .siempre.se puede obtenerverificaciónprcguntándole 
su reacción a él mismo; pero cuando el proceso se dirige a un personaje fictício no es po.sible la relación 
directa y los participantes en e! debate deben identificar los valores dei personaje por un proceso 
colectivo de .asunción de roles cn el que cada alumno comp,ira sus impresiones dei personaje ficticio 
con las de su,s comptafieros.» 

Bramble y Garrod afladen una nueva dimensión a la función dei proceso de 
a.sunción de roles. No sólo lo estimulan porque facilita el desarrollo moral, sino que 
también cncuentran que asiimir roles sobre las vidas de sus personajes es un medio de 
enriquecer la experiencia literaria. 

«Aplicar cl proceso de .asunción de roles a los valores y actitudes de personajes. ficticios (lo que 
niuclios pr()tes(.)re.s de literatura hacen como regia general) puede imponer exigências dunas sobre los 
poderes enfáticos de los participantes cn la diseu.sión, pero sólo de esta manera puede traerse a los 
personajes a la vida de los alumnos. Sólo a.s'í pueden los fantasmas de Ia imaginación cre,ativa literaria 
escaparse dei mundo bidimensional de un Heinz hipotético para convertirse en figuras realistas, 
iridimensionales.» 

Adcmá.s, lo.s pL‘r,sonaje.s literários mismos pueden modelar el proceso en los alum¬ 
no,s, Twain a meniido caracteriza a Huck en estado de conflicto cognitivo y moral, y 
e.ste ejcmplo de a.sunción de roles viene de la novela en sí misma. Huck, en un dilema, 
pieu.sa: 

«1 ..1 euneieneia me dice: "íQué te ha hecho a ti la pobre Miss Watson para que veas a su negro 
e.scaparse delante de tus narices y iio digas nada? (Qué te liizo esa pobre vieja para que la trates tan 
irial ?.., Ella trató de ser buena contigo de todas las maneras que pudo. Eso es lo que ha hecho”» ■', 

Como Huck puede tomar la perspectiva de otra persona, se encuentra atrapado 
entre dos lealtades pensonales en conflicto: a Miss Watson y a Jim. Ante tal dilema 
relacionado con la amistad, ^qué puede hacer? En la historia Huck vacila entre su 
preocupación por su amigo ]im y sus propias necesidades y deseos personales. Esto en 
ningún sitio se ve tan claro como cuando Huck expresa un principio por el que se 
propone resolver todos sus dilemas en el futuro. 

«Se fueron y subí en la lancha, sintiéndome mal y en baja forma, porque sabia muy bien que lo 
Itabía heelm mal, y veo que no merecia la pena que tratara de aprender a hacerlo bien... Enronces 
pensé un minuto, y me díje: E,spera; supongamos que lo hubieras hecho bien y delatado .a Jim, jte 
sentirías me jor que ahora? No, dijo, mé sentiría mal; me .sentiría igual de inai que ahora. Bueno, pue.s 
cntonces, digo yo, jporqué tratar de aprender a hacerlo bien cuando es problemático hacerlo bien y 
ctimotlo hacerlo mal y la paga es la misma? Me atasqué, no podia contestar. Así que pensé que no me 
iba a preocupar más, sino que después de csio,siempre iba a hacer lo que me viniese másamano en el 
inoinento»L . ' 

El principio moral de Huck parece ser que define lo «bueno» como aquéllo que más 
convenientemente responda a sus necesidades personales ininedlatas. Sombras de 
pensamiento dei estádio 2. 

TWAIN,M.;/,dí«wnt«rdíá'/tóe/í'er 7 /wi. Magistério Espanol, Madrid, 1976. 
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Murlel Ladenburg también emplea varias estratégias de ensenanza para facilitar el 
proceso de asunción de roles. Por ejemplo, pide a sus alumnos que representen el 
acontecimiento más importante en la novela de Camus. 

«Un role-play dei juicio (ames de leer csa parte dei libro) es uii modo muy eficaz de conseguir que 
los alumnos se metan directamente en estos temas. Aqui los alumnos con el papel de Mersault, los 
abügados, el juez y los miembros dei jurado, expresan los pros y contras de su alegada eulpabilidad y 
buscan una respuesta justa, Sólo con que uno o dos alumnos pudieran identificarse con el rechazo 
existencial de Mersault de la moralidad convencional y expresaran sus sentimientos, el debate .seria 
acalorado.» 

La asunción de roles es un vehículo para producir conflicto‘cognitivo. Este con- 
flicto oCurre cuando la gente se hace consciente de que su propio punto de vista ha sido 
confrontado con otro que parece mas satisfactorio. Por tanto, hay necesidad de abrira 
los alumnos a estrueturas de razonamienco más adecuadas que las suyas propias. 


EXPüNtR A LO,S ALUMNOS A ESTRUCTURAS DE 
RAZÜNAMIENTO MAS ADECUADAS , 

La elección de textos de Muriel Ladenburg tiene en cuenta la necesidad de ofrecera 
los alumnos razonamientos más allá dei nivel actual de cada uno. Se puede encontrar un 
ejemplo de esto en la literatura seleccionada para la segunda parte de su curso, que se 
eligió porlos temas de principio inherentes en los argumentos. Lapreocupación porei 
razonamiento por princípios es el comienzo dei diálogo requerido para el paso al 
razbnamiento convencional. Con este fin, Muriel escogió The Cmcible (El crisol) de 
Arthur Miller, donde el tema central es la resoluçión de un dilema moral. El interés por 
los princípios también se hace evidente en su elección de Cry the Beloved Country 
(Lora, mi amado país) de Alan Paton. Ambas novelas ofrecen una oportunidad de 
análisis histórico y una extrapolación de las inquietudes morales de los alumnos a la 
realidad de sus vidas. En ambos, los estudiantes comienzan por enfrentarse a las 
anomalias que surgen de la interacción entre el pensamiento convencional y el posteon- 
vencional. El uso de la novela de Paton por parte de Muriel permite preguntas como: 
^Qué principio moral se puede usarpara resolver el conflicto de negros y blancos? 
iQué princípios morales motivan a laspersonas que ejemplifica el personaje central? 
jEs la moral de situación? jCuáles el fundamento de la justicia? 

«La hermana prostituta dei reverendo Kumalo, el hermano militante y líder corrompido, el 
ministro blanco casi santo que es su amigo, y el padre dei hombre asesinado que tiene cl corazón roto, 
presentan muclias cuestiones relacionadas con confianza, deber, justicia, amor, ira; pero e,s el crimen 
de Absalorn y su castigo lo que exigen de cada lector que ejerclte su propio concepto de la justicia. (Es: 

la ley dei blanco que invadióiexplotó y abuso de los nativos para tener domínio al fin sobre.el negro . ' 

africano ?, j Se han de juzgar el asesinato y k violência de acuerdú con su ascendência o con una base 
absoluta? Más concretamente, debe preguntar a los alumnos si Absalorn ,recibió justicia, como .se 
combate la injusticia, y si piensan que hubiera sido mejor castigar al primo también, Finalmcnfe, los 
alumnos deben responder por sí mismos si el puente frágil de esperanza constituído entre los dos 
padre.s que sufren, puede aguantar las presiones de injusticlas pasadas y todos los .sufrimientos dei 
porvemr.» : ■ ' ' , , ■ 


CÜMPRÜMISÜ CON EL DESARROLLO MORAL 

Si bien poner a los alumnos en contacto con niveles de razonamiento más adecua- 
dos promueve el crecimiento, es también doloroso. Surge la frustración al abandonar 
un mundo de significado antiguo que no se reemplaza fácil ni rápidamente. Los 
srotesores que se hacen conscientes de este proceso y lo ven produclrse en sus alumnos 
0 encuentran doloroso y a menudo quisieran volver al viejo curriculum, Sin embargo, 
a teoria requiere que respetemos el proceso de desarrollo y el convencimiento de que el 
significado sólo lo pueden definir en último término los alumnos. Bramble y Garrod 
resumen el proceso. 

«Al principio dc k novela, el desarrollo moral deHuck se ha detenidoa causa de los eféctos 
agobiantes de la reforma maternal dc k viuda, el mangoneo dePap y ladominación de Tom; perojim 
parece intuir que preocuparse por los seres humanos a menudo exige renunciar a ellos; que mostrar 
respetü por la dignidad dei indivíduo quiere decir respetar su derecho a tomar decisiones autónom,as, 
Lstü quizá sea la lección más valiosa que se saque de k aplicación de la teoria de Kohiberg a k novela 
de Twain: los adolescentes -y k gente en general- se desarrolkii más plenamente en un ambiente 
que sea dc apoyo sin ser de represión, Los ninos aprenden a enfrentarse al mundo viviendo en él; por 
ello, no nos atrevemos a hacernos tan superprotcctores al tratar de evitarles a nuestros ninos el dolory 
dano, que los amurallemos indiscrimínadamente ante toda experiencia, Naturalmente, sentimos ver a 
los que amamos sufrir, pero no podríamos aiskrlos adecuadamente ni aunque quisiéramos; y el 
hecho es que en un ambiente de carino y apoyo el "stress’puede de hecho ejercer un impacto positivo 
precipitando el desarrollo moral a medida que cl adolescente lucha para encontrar el .sentido dc las 
aparentes contradicciones que le han surgido. Debemos, pues, aprender a renunciara nuestros ninos 
para que puedan relacionarse libremente con el mundo que les rodea; debemos permitirles luchar con 
las incongruências de la vida y confiar en que encuentren sus propios significados,» 

Este USO de la literatura ilustra el proceso conceptual de fundir las preocupaciones 
por el contenido y por el desarrollo moral. El proceso es común para todas las 
matérias, aunque no todas se adaptan tan fácilmente. El siguiente apartado sobre el uso 
de la historia proporciona un ejemplo de cómo un profesor podría comenzar a crear 
una serie de unidades de trabajo dentro de un curso específico. 


El uso de la historia 

La ensenanza de la historia ofrece al profesor las mismas oportunidades de integrar 
las preocupaciones por el desarrollo moral con el contenido, que la ensenanza de la 
literatura. A cualquier nivel escolar se encuentran contenidos ricos en problemas 
morales: Galileo rechanzado la autoridad eclesiástica, un padre è hijo que tienen que 
decidir si alistarse en el ejército de la Union o el de Ia Confederaclón, Gandhi 
rebelándose contra ia fuerza colonial, los granjeros de la era Constitucional deeidiendo 
contar a los esclavos como tres quintos de persona, Todos estos ejemplos de temas 
morales a menudo tratados nada más que como liechos históricos, nombres, fechas, 

acontecimientos y lugares. _ . , , 

Thomas Ladenburg comparte con su esposa, Muriel, el reconocimiento de la 
conexión entre el contenido tradicional y la oportunidad que tal ensenanza ofiece para 
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el desarrollo moral, El análisis de la toma de decisiones como un objeto principal dei 
estúdio histórico ofrece una oportunidad para tal integración. 

«El hombre opera desde un marco de tiempo o contexto. Percibc probIema.s y toma decisiones 
desde las alternativas que se le abren. En algún momento dei futuro puede mirar atrás y analizarmás 
claramente las razones de sus decisiones, El modelo de hombre comopersona que decide, funcio¬ 
nando desde el contexto dei tiempo, y dei hombre que se queda fuera de la decisión, reflexionando 
sobre ella, nos ayuda a entender las muchas y diversas actividades dei historiador, así como la 
naturaleza de la asignatura y los cuatro tipos de preguntas que tratan de responder los historiadores; 
jCuál era el contexto histórico en el que ocurrió el dilema? jQué secuencia de aconteçimientos 
precedieron a la decisión? (Era la decisión tomada correcta? jPor qué se tomó esa deci-sión en 
particular en ese momento?» 

Combinando la búsqueda de respuestas. con las preguntas dei historiador, y me- 
tiendo a los alumnos en discusiones morales que surgen de ella, el alumno no sólo debe 
comprender hechos concretos, sino que debe ayudar a resolver los dilemas dei que 
decide reconstruyendo el proceso de mzonamiento de aquél. Como recordamos, tal 
fue el caso en la clase de Mr. Hak en el segundo ejemplo dei capítulo 1 . En el deisarrollo, 
el alumno es confrontado con la necesidad de integrar hechos históricos, perspectivas 
sociales particulares y los niveles de razonamiento propios y de los demás. El hacer 
esto aviva el interés. 

«Además de vincular las preguntas de “qué” y “por qué”, los dilemas morales también tienen la 

cualidad peculiar de “absorber a los alumnos”. La pregunta: jQué debe.hacer? Fue .. 

justa? 0 (Quién tenia razón?, tanto pronunciada en relación a una guerra, tratado, huclga ha sido 
siempre en mi experiencia la que ha levantado más interés, discusión y debate» ^ 

Thomas Ladenburg explica este fenómeno en la teoria de Kohlberg. 

« Las razones de este poder de provocar una respuesta son en parte, matéria de especulación, pero 
pareceu fuertemente asocladas a las teorias de Piaget y Kohlberg. Cada alumno ha fonnulado un 
marco mental, peculiarmente suyo, en relación a los temas dela justiciá, igualdad o bien y mal. Una 
opinión eontraria, o una que nace de un estádio más alto que sirva para sacudir ese marco o atacar la 
estruetura dei razonamiento, se resiste mientras que haya razones válidas intelcctualmcnic para 
combatirla. Al defender las opiniones contra ideas extranas, los alumnos se ven forzados a profundi- 
zar en sus propios recursos y, por fin, modificar su propia estruetura de pensamiento moral. Los 
hechos se convierten en armas que se usan para reforzar las propias ideas o al fin demoler.las 
fortalezas. A medida que la mente se abre a un razonamiento que reconoce como más complejo o 
completo, altera o modifica sus puntos de vista, incorporando estos conceptos más nuevos o 
adecuados, Así, las discusiones de dilema son los médios por los que animamos a los alumnos a 
manejar nuevas ideas y a modificar sus propios modelos de pensamiento. Los dilemas morales tienen 
más poder de conseguir este cambio que las discusiones abstractas porque interpelan a los sentimien- 
tos inmudiatos de lo que está bien y mal que siempre nos acompanan» , 


LADENBURG, T. J.: Cognitive development and moral reasoning in the teaclnng of Hkory, en 
«History leacher», marzo 1977, pág, 187. Una explicación complementaria se encuentra en: LADEN¬ 
BURG, M.: Moral reasoning and socialstudks, en «Theory into Practice», abril, 1977, págs, 112-117. 

Stamp Act, Tea Party, Batallade Lexington, son hechos concretos de la historia americana, quequizá 
se puedan sustituir por hechos espanoles 0 universalés, fN, á'/T.j 

^ Ibid.,pig. 1S9. 

** Ihid. 


Un punto muy importante expresado por Ladenburg es el uso dei contenido de la 
historia para definir dilemas morales. Está de acuerdo con las opiniones de los 
profesores de literatura, que ven los dilemas hipotéticos con un valor limitado. En 
relación con la historia, los dilemas hipotéticos están desprovistos de un tiempo o lugar 
histórico. Como tales, funcionan como apêndices dei curriculum y no sirven fácil¬ 
mente al doble objetivo de desarrollo y ensenanza de la historia. Así, Ladenburg opta 
por unir dilemas históricos como el vehículo para la construcción dei curriculum y el 
debate: 

«... con la riqueza que ofrecen los acontecimientos histórico.s, hay sobradas razone.s para requerir 
que el dilema sea real en vez de hipotético. El caso de la madre esclava que mata a su hijo antes de 
permitir al amo que lo venda como le ha vendido a los otros tres, es un ejemplo. Este es también el 
caso de Johnathan Harringtón que debe escoger entre la lealtad a su familiay la alianza con sus amigos 
y la Revolución, cuando decide si ponerse o no dei lado de la milida de Lexington frente a las fuerz.ts 
britânicas. Ambos dilema.s son reaie.s y revelan algo de la naturaleza de las condiciones que les rodean. 

Se pueden sacar dilemas históricos más complejos de los casos de personas que de hecho tienen 
que decidir frente a decisiones cruciales que afectan la vida de otros. Vários ejemplos vienen a la mente 
fácilmente; Abraham Lincoln angustiado con el Acta de Emancipación, Harry Truman debatiendo si 
tirar la bomba atómica sobre Hiroshima, o un juez en el juicio de los soldados implicados en la 
masacre de Boston. El razonamiento necesario para meterse en estos dilemas debe forzosamente 
entrelazarse con la consideración de lo.s factores, históricos que jugaron un papel en la decisión» 


CÜNTINUACION DEL DESARROLLO DEL CURRICULUM 

Usando dilemas históricos como vehículo para integrar el contenido y el proceso, 
Ladenburg ofrece ejemplos de cómo un profesor puede desarrollar un programa 
comenzando por un simple dilema histórico, como el juicio de los soldados de la 
masacre de Boston, y por fin pasando a un curso completo de historia integrando 
consistentemente los temas morales en el contexto histórico. 

Más amplia que un simple dilema es lamini-unidad. Como ejemplo Ladenburg usa 
el paralelo entre la masacre de Boston y el incidente de Ken StatejA quién se le 
eenaban las culpas, a los soldados britânicos o a la Policia Nacional? Sugiere que esta 
discusión se debe ampliar para incluir la batalla de Lexington con el disparo de origen 
desconocido. El uso de estos tres ejemplos ofrece una pequena unidad a partir de la que 
los alumnos podrían empezar a formular principios generales en relación con el 
desacuerdo y la protesta, a la vez que aprenden acontecimientos históricos concretos. 

Ladenburg espera que los profesores no terminen el desarrollo dei programa con 
las mini-unidades, sino que realicen ciclos más amplios de trabajo. Elhadesarrollado, 
por ejemplo, un ciclo importante de trabajo que se centra en la redacción de la 
Constitución de U.S.A. En este ciclo los alumnos hacen simulaeiones y asumen roles 
de los Fundadores, mientras que resuelven cinco temas principales antes de la Çoriyen- 
ción Constitucional, Más tarde, los alumnos leen la Constitución y ven cómo de hecho 
se resolvieron los temas. 


9 7M., págs. 190-191. ' ■ ^ ; 

Un enfrentamiento entre universitários y polícia, (M/del T,). 
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«El cjcrcicio de rcdacuir iiiia (lunstitiieióti es venljdi'r,iim-im' im.i esi)erii;nei.i di' ü nn 
ct)ntrato Süeiai. Se pidc ;i kis iiluimios que vnyiui iiius .diá de uiu siiii|ile iiíiedu iu i.i ,i la Iry; debcii 
decidir lo que deben ser los .icuerdos fuiukiivieiuales i]iie qohienieii iiiiesiras iiiMiiiieiíines politicas. 
Esto, obvi,iniente, requerirí.'i ;ilt;uria .iplicación de lo i|ue ei (intiesor Koldln-rj.; mimhró e.Jiiu) 
razonaniiento de estádio S, la "moral oticial dei (lobienio americano . Sin einbarqo, para Ileqarae.sia 
etapa, se emplean muclios argumentos de otros iiiteriores- 

La simulación de Ia Convención Constitucional ol rocio a los aluinnus do Kohlberg 
una oportunidad de asurnir rolos, una ocasión do taniiliari/arso con la roalidad ilo tomas 
morales históricos y entrar en contacto con diverstts niveles do ra/amarnionto. Lu 
siguiente es un fragmento de esa convención simulada: 

«l.mher Martin: El objetivo de unos Estados i Jiiidos era porijue iieeesiiáluinos proirpa al gobieriio 
dei estado de potências mavores. Antes de que íueiau los l .stados t inidos leiiian que sei protegidos 
dei Poder Britânico y aliora quieren imponer cl poder dei (lobiemo uaeiuual eu ,:ada I siado, El 
Estado de Massachusetts deberia tener el dereebo de oeiiparse de sus projuas leyi s.., 

(jütivcrncHr Mmn: ;.Se da usied euenta de lo ipie podna babei oenindo si la rebeltim rle Stray 
hubiera pasado en otro l■,slado? Se podria liaber solucionado de uu iiiodii eompleiaiueiiie illstinto, 
Podrian liaber sido todos ejecutados, quiza se ies liubieia puesio alqmiran y pliiuee., No sabemos, 
No podemos dejar que ucurran esos desordenes, I eiieiiios que lener uu lipo de lev uinlieatlo que 
aíecie a todos en cada Estadti, que reeili.m el mismo castigo sm im|iorfat en que i siadoiuvo lugar la 
rebelión. 

John Laming: No csioy iiaila de aeiierdo eon esa atirmacioii, lisio es dnar que los semimietiios c 
ideas de cada persona smi los mismos en todo el pais, y la geme de New 1 lampslnre, dice; ‘‘Nosotros 
vamos a tener distintos problemas y vamos a sentir de una maneta ilisimia a la de la geme en t leoigia, 
que está eomo a 900 millas", asi que no pnede deeir que en un pais i .ida persona va a semirse Igual o a 
reaccioriar dei misiiiti modo; no se puetíe tener uiia lev que g,obieine a todos. 

Uiarki Pinckney: Lo tjue se ha expuesto es la idea de ipie todos los liombies son iguales, Y si todos 
gozan de igiuddad, todos mereceu,tener los mismos deteelios )■ las imsmas leves que los que 
gübiernen. 

John Ltmsmj>: Usted está diciendo que todos los liombies son mbois, eso es !o que esi.i dieiendo. 
Charles Pinckney: No estiiy tliciendo eso; esfoj' diciendo que merei;en leitri (os mísinos derectios; 
nierecen que Stí Ies trate cun igiialdad; lo cual tpiiere deeit ipie tenemos que tener leyes igu.ilrvi''. 

Ladenburg ve tal .‘iimulación como una aptirumid.itl excelente de asuniir roles 
mientras que participai! en la re*creación de la cultura política histórica de !e riación. 

«Al asurnir estos roles asigmuios en la (.ainveiieitin, los almmios (m,> sóiit panteipau en la euliiira 
política histórica de su nacióii, sino que iibtieiieii la eapacidad ile ver uii.i situai ion ilesde oiro punw 
de vi,sta (|tie es un faetor eseneial en el desarrollo eogníiivo. Id pereibii los proldttiias de.sde una 
perspectiva de adulto razonable, tambièn le da al adoleseeme las eomlicioiies que proriuievvit la 
contíanza, auto-estima y seiitimiento de dominio que son laii imporianies parael desarrollopsieuló- 
gieo. Así, el joven qiié objeta al tiobierno naciuiial de que su podei prtdiia ser excesivo, jpreiulealgo 
para sí mismo de la rélación entre ia auioridad y la liheitad, Tambièn !a joveri qne, etimo (imtvenieur 
Morris dice a la Convención que .1 causa de la RebeÜon de Sliays, "olivi.tmeiiie nccesiiainos un 
gobierno federal más Inerte"»'L 

Linalmentc se puede ver la extensión lógica dei programa desde la imidad a un curso 
completo de historia, Ladenburg, por ejemplo, extrapola la dimensión moral de la 
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bisturi, I americana para incluir la era iederalista, el establecimiento de la Banca Nacio¬ 
nal, la .supresion de la Rebelión de Whisky, las Actas de Extranjeros y Sedición, la 
decisión de Dred Seoti, y a través de nuestra historia, incluyendo los temas más 
recientes ile la igualdad racial y sexual, temas como los que se discutían anteriormenie 
cn la (ionvencióii Ciotistiiueional. 

l.a ere.ieión de un programa de historia así, no es simplemente encontrar los temas 
nior,iles para el debate; es la iiuegraeión de cucstioiies y discusiones'morales dentro dei 
coiiiexto de los datos históricos, Más que sacrificarei tiempo que se pasa ensenando el 
eoiuenitlo histórico, esta estratégia, como se ha demostrado anteriormente, trata de 
enriquecer cl estúdio con im sentido histórico mayor y promover cl desarrollo moral. 
Este proeesu ao es sólo para profesores de secundaria. Gail Mcintire, maestra de 
eiisenaii/a primaria en Califórnia, ofrcce un ejemplo de cómo el contenido de ciências 
sociales eu l,i eseiiel.1 pueile servir de trampolín para el desarrollo moral. 

Mdiitirc iilaiicu una Icccióu tie «eilucación mural» para eitsenar el coneepto de conservaeión. 
.Aiiieriiiriiieuie li.ibia dadu una clase cemratia en el cuiiceptu de esca.sez, En esta etase Gail liabía 
uini.uiii umi discUMuii ‘.ubre lus v,dures y cuino miestrus valores piicdeii contribuira una .situación dc 
esc.f.ez, I .a escawz de ciei ms tipos de |iesc,ido, carne, leiia, agua y petróicu íueron meneion.idos por 

liPN,dmuim'.idimieiemplo.silecómola.‘.cns,t.sqm'vak)rala,sociedadsehanhechomá.symáse.sca.sa.s. 

k n su cl.ise, se li.tbia propuesto exiender el ilebate de valores prévio y hacer que los alumnos 

ietaii l aztines por las ipie la gente vive con cl prtiblema de la escscscz y nioilos en que .se pueden 
conseguir cosas. Plaileo cuid.uki.samente discutir ejemplus inmediatos para su.s iiiiios, tales eomo 
leiier pocos libros en la biblioteca dc aula, insuficiemes instrumentos para formar una banda en la 

il.ise.y lios uiiicas raquetas tieping-pong.Esperabapasaraejemplus de fuerade la clase, queconoeia 

por la discusion anterior, f,osigüieiuest)iiftstginento,s de e,se debate, 

l os altitiituis pronto reconocieron que su soliidóii a kis problemas dc la eseasez en su clase se 
liiihi.i .iircglado rápkkimente compariiemlo 0 liacieiitlo turnos para usar el material. Preguntó cómo 
hafiía resiiélio la clase el problema de las raquetas de piniy pong. Vance, que parecia cl historiador de 
1.1 clase, lierkiro;«finos enanto.s chieos enipuiaroii al resto cuando queria iiigar», Todos .se rieron 
iveordaiido que el liabia sido el m.iyor culpable. ^ , •. 

...' Y eiiioiices que liicimos para resolver el problema?», pregiintó Mcintire. Una mna contesto; 

.. 1 ,a pi imeia seniima aeord.imos saear mimeros de un sombreru y ia gente siguió el turno cti orden». . 
l,.hr.i nina .madió: «llespués inventamos un juego nnevo en el que más de dos persona,s jugaban a la 

Uu itoco mas tarde, la discii.sióii se volvió a la conserv.ición dei agua, ,ilgo que los ninos de 
i:,iliforuia h,m e.xperiment.ulo en sus vidas. Mcintire preguntÓ cuál seria el modo ma.s )ustt,u1e 
eonservar el agua, Algtneii gritó; «Elacer turnos para usaria». Cuando seapago la ri.sa,,Ben|.amin dip 
oiif el 110 pensaba qiie es,i respuesta ftiera tan tlivertida, porque su madre le habia hecho u,sar la misma 
ai;u,t dei leitio en la iiue .se hafiia lavado su hermanlto, Jessicadijo;«Yo no puedo hacer turno pata usai 

kuliiclia va alitmt tengi) que ducli.arme eon mi rmidre». . , , 1 li t 1 

1 a disetisióii continuó. Al dia siguiente, la profesora pidió a los alumnos que .hablaran sobre el 
nn,l,k.mi,i de algunas persunas qiteviven en la comunidad pero notratandeconsen/aragua, m.entnis 

los mewn t;n la cárcel». <.A,)ue kis corten el agua». Ctros se htcicrun eco de la leahdad á las pr.atticas 
,,.(1 uso; «One les [>ongan una tmilta». Inmiie sugirió que se castigara a esas pcr,sonys de.manera que 

enienditncaii el }nr!blema de iisar toda td agu;i ; «Que no los dejen beber nada por un tiempo para que se 

deiiciamtadekisedquepasaríamostrrdossitmahorrárainusagua^^ , c , 

Li! daxe de Gail Mclntire fuc utia integración bien dirigida de preocupaciones de 
cüiucnidi) V desarrollo morai. Al construir una clase en íf f 

importantes futt apar, (R llcvar a .«.s alumnos a la considmaon de las dtmcnsiones 

morales dei problema .social de la conservaeión. 
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El desarrollo de clases aisladas, mini-unidades o cursos para acomodar el interés 
por el desarrollo moral se puede aplicar igualmente a otras áreas, como es el contenido 
que se encuentra normalmente cuando se enseíia a leer a los pequenos. Aunque muchos 
profesores centran su atención en àproceso de la lecmra, no se puede pasar por alto el 
contenido por sus dimensiones morales. El ejemplo que ofrecemos, que es de una clase 
elemental canadiense, ilustra este punto. 


«Elhuecoenlacerca»'^ 

El hueco en la cerca es un conjunto de materiales preparados por el Ministério de 
Sanidad Canadiense como una cartilla de educación en valores. Los autores no cono- 
cían la teoría dei desarrollo moral de Kohlberg. En la cartilla se representan las 
verduras como personas, cada una con un conjunto de atributos valorados (o desva¬ 
lorizados): 

Zanahoria, una «persona insegura» siente la necesidacl de hacer trampa en una carrera contra 
Rábano, el mejor corredor dei puerto; Calabaza, gorda y lenta envidia al delgado Espárrago y .se 
siente herida porque sus amigos la, llaman «bolita»; Berenjena es morada y sufre el prcjulcio por su 
color; Col China es extranjera en este huerto porque sus costumbres son distinta.s; y el Pequeno 
Tomate verde es despreciado por los demás por su juventud e inmadurez. También hay otras 
verduras en el huerto, y como comunidad en potência dcben aprender a vivir juntos. Inevitablementc 
hay conflicto y los temas de la igualdad impregnan la historia. La discusión de los nirios sobre este 
cuento a menudo se centra en las obligaciones de la amistad, el valor de la honestidad, las consecucn- 
cias de hacer trampas y el derecho de los que pueden parecer distintos.' 

£1 uso de las verduras cOnsigue el interés de lectores principiantes y al mismo tiempo obliga a la 
confrontación con temas morales, como en el problema de Berenjena. Berenjena llega a una fiestacn 
el huerto. Al entrar, Coliflor exclama: «jPero si es morada!», 

«Es morada», exclama el resto. «,jQué quiere decir eso?», pregunta Remolacha, pensando que ha 
hecho una pregunta tonta. «Quiere decir que no podemos tener relación con ella», dice Coliflor, 
«(Solo porque es morada, Coliflor?», pregunta Maíz. «iSíl», 

Los ninos que leen este cuento tienen una oportunidad de asumir roles: <qQué .supondrá ser. 
tratado como Berenjena?», pregunta una profesora, 

- «A mí no me gustaría», dice una nina desde el: fondo de ia clase. 

-«^Por qué no?», pregunta la profesora! 

“«Porque no está hien tratar a la gente así», responde la nina. 

Y así empieza el diálogo. Otros alumnos intervienen. Al fin la discusión ycuestio- 
namiento se rekciona con su propia realidad y con una gran variedad de temas de 
valores. Los ninos tienen una oportunidad de asumir roles, hacer preguntas, razonar 
en voz alta, oír distintos puntos de vista y relacionar su lectura con sus propias vidas 
emocionales e intelectuales, y se han divertido. Han estado ocupados en escuchar y 
nablar. rian entrado en discusión moral. 

Esto es sólo un ejémplo de la ensenanza de la lectura que tiene posibilidades para la 
mtegracion con objetivos de desarrollo moral, La literatura infantil está repleta de 
cuentos que requieren la asunción de roles sociales, resolución de propuestas de 

The hok in thefence, Department ofHealth and Welfare, Ottawa, Canadá, 1976, 
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valores en conflicto y un entusiasmo que promueve la discusión más allá dei contenido 
0 ias capacidades derivadas de la lectura literal dei material. 


La vida de la clase como contenido para el crecimiento moral 

Además de utilizar el contenido académico en un curriculum para el desarrollo 
ético, el profesor también se puede centrar en los temas morales que surgen en el vivir 
diário de la clase. Durante el curso nomal de cualquier día, a cualquier nivel de 
escolarización, los alumnos se enfrentan cOn temas morales: hacer trampa, mentir, 
robar, la amistad, la obediencia a la autoridad. El proceso de vivir en el ambiente social 
de una escuela ofrece otro tipo de contenidos que pueden utilizarse en un curriculum 
que busca el crecimiento moral. 

UN hJLMPLÜ 

En una e.scuela primaiia en la que los alumnos habían estado proyectando construir un pátio de 
recrco surgió un tema moral. La profesora en este caso había estado usando el plano dei patio como 
medio para ensenar técnicas de medición, diseiio y dibujo, y conceptos de ecologia. Al mismo 
tiempo, queria que ,sus alumnos aprendieran a cooperar en un proyecto que aportaria benefícios 
prácticos y tangibles, tanto para su clase como para toda la escuela, 

Lü.s alumnos empezaban a recoger materiales como llantas viejas y madera para su nuevo patio de 
rccreo, cuando se dieron cuenta de que el terreno que habian escogido necesitaba nivelafse. Tuvieron 
una sesión de grupo para resolver el problema. La profesora vio una Qportunid.id de interesar a sus 
alumnos en una discusión moral y escribió una sintesis dei problema. 

Una clase de .sexto al disenar su propio patio de recreo, necesitaba ayuda de fuera para igualar el 
terreno. Los alumnos pudieron conseguiria de uno de los padres de la comunidad que se comprome- 
tió a trabajar voluntariamente en el fin de semana para preparar el solar. El sábado el hombre 
comenzó a apisonar mientras los alumnos miraban con expecnición, Al mediodia les dijo que se iba a 
comer y que era importante que nadie se acercara a la ttpisonadora porque era peligroso hacerlo y 
además porque la operación no tenia seguro por no haber contrato, Les explico que sl alguien violaba 

el acuerdo y tocaba el equipo, tendria que dejar lo que h.abla comenzado. 

Mientras no e,staba, dos de los muchachos se subieron a la apisonadora y la pusieron en marcha, 
Luego la apagaron y se fueroii, 

liDebían los demás alumnos decirle lo que ha pasado? 

La clase se dividió en cinco grupos de seis alumnos y se les pidió que hicieran dos 
tareas principales. La primera era discutir qué acciones alternativas posibles había y 
enumerarias. La segunda era escoger una alternativa que el grupo pensara era lo que los 
alumnos dei dilema debían hacer, y las razones para su elección. Abajo se presenta la 
lista de un grupo. 

Lo que los akmnospodrían hacer: 

1, Ser sinceros y dbcírselo al hombre., 

2, Marcharse corto si nada hubiera pasado. 

3. Decirleaíconductorquenohabíapasadonada. , ' 

4. Decírselo al conduetor después de que les diera un pa.seo en la apisonadora, 

5. Decirle alconducror quealgunos jugaron con la máquina. ' ^ 

6, Los dos chicos deben confesar y pedir perdón. 
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Lo que escogimosy por qué 

*LJna persona se queria ir. Los deniás queríamos ser sinceros porque quixá ,il (el conduetor) 
pordonaría a los nitios porque fueron sinceros y dijeron la verdad; potlria acabar el trabajt).» 

Después de que cada grupo acabó su lista y escogió una solución de las alternativas, 
las listas se pusieron en la pared, y los alumnos comenzaron un debate de toda Ia clase 
sobre el problema. Cuestionaron mutuamente las razones hasta cierto punto, pero la 
estratégia más consistente era la dei «escape», esto es, resolver el dilema, hacicndolo 
no-dilema. Esto se puede ver en la lista anterior dei grupo que creia que d .ser sinceros 
provocaria una respuesta compasiva dei conduetor y que terminaria el trabajo. 

El debate se iba acalorando a medida que los alumnos trataban de equilibrar su 
posible perdida individual -y de toda la escuda- dei patio, Un cliico, un líder en la 
discusión continuo ideando escapes ingeniosos: «Si el conduetor de la apisonadora lo 
deja, encontraremos otro padre de algiin chico que lo haga». Algunos asintieron. I.a 
profesora, haciendo de abogado dei diablo, dijo: «Mirad, yo soy d conduetory soy un 
hombre de palabra. Si me decís que alguien se subió a la apisonadora, detengo d trabajo 
completamente». 

Los puntos estaban ahora claros: o dices las verdad y pierdes los servido,s dd 
conduetor, o mientes y tienes el trabajo completo. Dadas esas dos opciones, jqué debe 
hacer el^ alumno? Confuso, pensó un momento, se levanto en d .silencio de la cla.se y 
exclamo: «jEsto si que es un dilema!». Esto ilustra d principio dd de.sequilibrio cog- 

Esto, pues, es un ejemplo de una profesora que hacc uso de un proyecto de la clase, 
no solo para enseiiar el contenido académico habitual, sino para ctiestioíiar el pensa- 
mienco de los alumnos sobre temas morales. Su di.sponibilidad para escuchary su uso 
de grupos pequenos ayudó a los alumnos a hacer un brainstonning antes de llegar a una 
conclusion. Las pregu^ntas de la profesora y la conciencia resuítante en los alumnos 
sobre ei sentido dei dilema es un ejemplo de lo que se necesita para ayudarles a 
emprender la difícil tarea de participar en una discusión de temas morales. 

Este episodio fue una clase planeada de moral. A veees, sin embargo, d profesur 
puede encontrar un acontecimiento en la lección que lleve a una educadón moral 
espontânea. El e)emplo que presentamos es uno de esos incidentes. 

CHICAS Y COCHES 

Al planear una cia,se de arte, Peggy Gaston, profe,sora de los primerti,s aiins de seciiiuliria decidin 

3 ^ '"“y ‘"«««do.? en lo,s coches, oiros no. oor lo nu • 

c dio pre,sçntarles varia.s revistas automovilísticas para darles ideas, Su única advertenaa fue líue 

, nmgmnd.bü,opodía,wunacopiadeunafotadela,s «ntuadvimnuaUa qut 

h ° diez revistas en una mesa en el centro dei aula. .Siidrió a sus veiruisiete 
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(íuaiulo se recuperú de su susto e ingemiidad, Peggy abandono la cla.se que tenía preparada y 
pidiò a los aliininos que participanui en ima reimión de toda la clase, Exprc.só al grupo su sorpresa y 
|»reiu'iip,iclón aiue lo tiue habia pasadí.) y pregiintó .si reconocian lo que liabian hecho. Después de un 
silencio, un chico dijo: «No hicinios nada inalo». Esto rompitS el hielo. CJtros niencionaron «no 
compartir», «ou es justo con las niiias tontas», «era una tarea muy boba de todas formas», y 
'«podemos iraer las revistas de iniestras casas», 

Peggy pidió a Kis alumnos que consideraran un asimto más general: el de decidir lo que es 
eijuilativo ciiaiulo algo escasea para compartirlo con justicia. Una chica pregimtó a los chicos cómo se 
lui bieran sentido si la situacicán liubiera sido al contrario, si las ninas hubieran cogklo todas las revistas 
(.isunción de roles). Un chico respondió que ellos hubieran pegado a las chicas. Otra nina replico: 
“ Pero supongamos que la seiiorita Gaston »os imblera dado las revistas, jsena justo?». La discusión 
cuntiiuiõ y al final la clase estuvo de acuerdo en formular regla.s para compartir cl material de lo.s 
UMÍnijos de arte en el futuro. 

El ejemplo anterior ofrece evidencia de que e.s bastante posible integrar el conte¬ 
nido tradicional con objctivo.s de desarrollo moral, También es posible utilizar el 
proeeso de apreiuiizaje e interacción en la clase como «contenido» para promover el 
crecimiento dei razonamiento ético. I.os ejcmplos anteriores están relacionados con 
má.s cla.scs específicas que son un microcosmos de la escuela como comunidad más 
amplia. Kolilberg reconoce que las clascs no son entidades aisladas, sino que compai- 
ten un espacio social con la institución que se llama escuela, Poi eso piopone la 
creadón t e una «comunidad justa» como el vehículo social para llevar al máximo el 
desarrollo moral dc ésta. La escuela, en cierto sentido, también se constituye en parte 
det ciirrieuliim. Esta dirnensión de la teoria y la práctica se explica e ilustra en el 
siguiente capitulo, 




7 . LA IDEA DE LA «COMUNIDAD JUSTA. 




■' capítulos anteriores hemos estado sugiriendo una progresión en la implanta- 
ción de la educación moral. Se debe crear un clima en la clase que conduzca a CsSto. Lo.s 
temas éticos se deben traer a la conciencia y se deben considerar en lo.s debate.s de clase. 
Las discusiones aisladas se deben entretejer en el curriculum y ii.sar como medio de 
resolver conílictos. Aunque es difícil conseguir todas estas cosas en una cla.se, creemos 
que es posible y que merece la pena. 

^ Los temas morales no se terminan a la puerta dei aula. A menudo impllcan a la 
escuela como totalidad o a unidades más amplias dentro de ella. Si hay teasiones 
raciales o de clase social,'incidentes de robo o vandalismo, gente que está de.scontenta 
con las regias acadêmicas o con el modo en que se administra la cafetería, la fuente de 
los problemas no reside en las clases, sino en la escuela. Ambas tienen climas morales y 
aunque es mucho mas difícil cambiar escuelas enteras, algunosproblema.s .sólo pueden 
tratarse a nível de todo el centro. 

No conocemos mngún centro gi^de que haya tratado de alterar sti estruetnra a la 
de la LcuT" esfuerzos para crear varias .cscucLis dentro 

h! «rad õI nL incorporen aspectos de esta teoria. El mismo Kolilberg 

haestadocnunaescuelaalterninva de este tipo enCambridge(Massachusett.s).F,lysus 

esm .-rio S conmbuciones prometedoras dentro de 

estecampo.describimosaqui este uloraopasoen la educación paracldcsamillo moral. 


La escuela alternativa de Cambridge' 


approach to education. Boston University School of 
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distinta.s iiscendencias étnicas. La en,scnanza media de la ciudad está formada, no por 
hi jos de proiesores dc universidad, sino por niiios de la clase trabajadora. 

En 1969 un grupo de profesores y estudiantes de la Escuela Superior de Educación 
de El ar vard convencieron a las escuelas públicas de Cambridge de que les dejara utilizar 
cspacio en la secundaria para una escuela pequena, informal, alternativa, de diversas 
culturas. Esa escuela arraigo y tuvo tanto êxito que para 1974 había lista de espera para 
entrar. 

U n padre de un aliimno en esa lista de espera, habló con padres de ninos en lamisma 
.sitiiación y comprobé que había im fuerte deseo por su parte de empezar una segunda 
iLSCuela alternativa dentro de la secundaria. Presentaron una petición al inspector, que 
dio pcrmi.so para este segundo proyecto. El comité escolar aprobó un curso de verano 
de planificación compuesto por padres, alumnos y orientadores. Kohlberg fue uno de 
e.so,s orientadores. 

El había estado trabajando con sus colaboradores durante vários anos, poniendo en 
práctica la Idea de «comunidad justa» en cárcelcs. En 1974 el esfuerzo estaba bien 
asentado y deseaba empezar a trabajar en un ambiente de centros de ensenanza media, 
la invitación a trabajar con el grupo de Cambridge llevó a una participación activa; se 
coinprornetió a trabajar como orientador dei nuevo programa alternativo y el grupo se 
coinprometió a tratar dc lograr una «comunidad justa» en la escuela. 

Al principio este enfoque comprendía lo siguiente: 1) el centro se llevaría democrá- 
ticanicnte, teniendo los profesores y los alumnos cada uno un voto en la toma de 
tlecisioncs escolares; 2) el centro se mantendría lo suficientemente pequeno (sobre 
setenta alumnos y ocho profesores) para poderse reunir todos como comunidad una 
vez a la semana; 3) profesores y alumnos trabajartan juntos para construir un espíritu 
de comunidad dentro dei centro, y 4) los miembros dei claustro aprenderán la teoria 
dei desarrollo moral para poderia aplicar en sus clases y en las reuiiiones de comunidad. 

La escuela comenzó en septiembre de 1974 con sesenta alumnos y seis miembros 
dei claustro que ,se habían ofrecido a participar en el proyecto. Se reunia en dos clases 
dentro de la Escuela Secundaria de Cambridge. Se requeria de los alumnos que hicieran 
dos cursos diários de dos horas en literatura y ciências sociales. También se ofrecían 
cur-sos optativos, pero los estudiantes seguían muchas de ,sus asignaturas en la escuela 
regular. Los profesores también dividían ,su tierapo entre la escuela alternativa y la 
regular. Así, tanto profesores como alumnos tenían un status doble como miembros de 
las dos escuelas. 


Gobíerno democrático 

El gobierno democrático está en el núcleo dei enfoque de «comunidad justa». Para 
que alumnos y profesores superen su dependencia de modelos tradicionales de autori- 
üad, tienen que aprender a participar democráticamente en la responsabilidad de la 

toma de decisione.s. i j • ■ 

Tradicionalmente son los profesores y la dirección los que toman las decisiones en 
una escuela, detentan el poder y la responsabilidad de imponer sus decisiones y regias. 
Pueden o no tomarse el tiempo de explicarles a los alumnos los fundamentos de tales 
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decisiones pero, en cualquier caso, esperan que los chicos obede/.can las rc^las tanto .si 
las entieiiden y estáii de acuerdo con su fundamenui como si no. A los aluinnos les 
queda la opción entre obedecer pasivarnente, recbazar activamcntc o suiilniciiie minar 
las decisiones de la autoridad. 

Aunque este modelo tradicional de aiitoriilail puedc scr eficaz desilc una perspec¬ 
tiva de ejecución, desde la perspectiva dei desarrollo moral es ptico recomendablc. f.a 
aceptación pasiva o el recliaz,o negativo no son posturas que promuevan cl desarrollo 
ético dei alumno. Hn tanto que los estiidiantes estén lucra dei procc.so de dccisión, no 
se sentirán refiponsables de las decisiones que se tomcn. No sc vcrán obligados inoral- 
mente a seguir las regias, sino fmpndticamente a conloi rnarsc ti a evitar cl castigo. 

La escuela alternativa de Cambridgc sc llcva con democracia dirccia. Totio d 
mundo se reúne una vez a la semana para una rcunión de comunidad de dos horas cn la 
que se toman decisiones básicas sobre cómo organizaria. Aunque las regias de la 
escuela mayor están vigentes, la comunidad ejercita su derecho a interpretarias y 
llevarlas a cabo a su manera. Así, mientras que faltar a clase o usar drogas está fuera de 
la ley en la escuela mayor, en la alternativa esas regias se ailopiaron sólo des|)ués de una 
intensa discusión en la comunidad, cuando ia mayoría estuvo de acnenio sobre su 
necesidad. Al principio, la comunidad votó por una regia liberal en virtiid de la que ,se 
permitia legalniente faltar a diez, clases, muehas más de las (|ue permitta l.i Lseuela 
Secundaria de Cambridgc, Cuando la rcgulación hizo difícil el curso de las clases, la 
comunidad altero su decisión y cortó todas las ausências legales. Lso, también, 
demostro ser imposible y se adoptó un ténuino medio de cuatro ausências. l.{n las 
reunioiies los profesores estaban a favor de menos de cuatro, pero fue la mayoría de 
alumnos la que dccidió. 

Los alumnos también ponen en vigor estas decisittnes. A nadie se manda al direetor 
0 tiene que hablar con el profesor después de clase, Los infractores de regias .son 
responsables ante la comunidad. Al principio los estudiantes se mostraban reacios a 
imponerse disciplina mutuamente, pero cuando vieron claro que las clases no se 
llevaban con facilidad si los alunmos se portaban mal o no asistían, emjH*zaron a 
castigai a los culpables de mala condueta. Ll iiueres de los estudiantes en su propio 
aprendizaje y el mantenimiento de la escuela, superó a su desgana de ca.stigar a sus com- 
paneros, 

Una reunión de una ctmiunidad con base democrática de sesttnta u ochenia perso- 
nas es difícil de llevar. fexige varias condiciones; 1) se debe mamencr d interés de los 
alumnos; 2) debe haber un orden dei dia claro pero flexible; .3) lo.s asmiios se deben 
piesentar claramentc para que los pros y contras de las propuesias concretas se puedan 
discutir; 4) alumnos y profesores deben debatir los asuntos e.spresando las razones de 
sus posturas y no atacando a los demás por razones personales; 5) todos lienen que 
sentir que las decisiones de la comunidad se van a llevar a cabo y que no .se van a sorneter 
a autoridades más altas o a minorias en desacuerdo, 

En la escuela de Cambridgc, ninguna de estas decisiones e.vistía en d otoík» de i 974. 
No habia un orden dei día establecido y los profesores dirigían las reuniones. los 
alumnos hablaban mucho menos que ellos y cuando lo hacían era para expresar una 
opinion sm apoyo de ninguna razón e.xpre.sada. Se procedia a ia votadón antes de que 
los temas se discutieran a fondo. Los alumnos no confiaban en los profesores y usaban 
su voto mayontano para tomar decisiones poco sólidas (por ejemplo, cerrar la escuda 
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m.is icmpnino). i^uilatinamente, a lo largo de un aíio, llegaron a darse ks condiciones 
democráticas enumeradas. 

1' 1 iniercs era grande ilesde d principio porque los alumnos se daban cuenta de que 
se discuiiati temas que les ateciaban, Mantener d interés fue más difícil; los adokscen- 
tes (y los adultos) sc pueden cansar pronto de la tarea de aiitogobierno, Esto es verdad 
cn especial cuando las discusiones se bloqueanendetalles, 

Lura equilibrar esta tendencia, los profe,s(:)res de Cambridge han adoptado una 
esi r.ucgia cn la conduedon dc discusiones morales. Se eleva el interés en éstas presen- 
taiulo un dilema difícil de resolver que implica el razonamiento moral y social de los 
interlocutores. 1 )e la niisrna manera, los profesores, que .se reúnen una vez a la semana 
par.i planear la agetula de Ia reunion de comunidad, tratan de buscar temas que están en 
cse nionieiiro «caiulenie.S" y planifican una estratégia para la discusión que destaque 
cualquier asunto moral o de justicia involucrado, Por cjemplo, un debate sobre el u.so 
ile ilrogas se centrará en si es justo que algunos lleguen a clase con «un viaje» mientras 
que los tlemás están tratando de tener una clase seria, 

I J dia antes de ia reunión de comunidad, c;ula profesor se reúne con un grupo 
jteouenu diíeraile de alumnos para discutir los temas de la semana. Cada alumno en 
cada gru('o tiene un;t optiriunidad de expresar opiniones y de trabajarcon otros para 
llegar a una «posición dcl grupo», El miembro dcl claustro modera la discusión, 
destacaiulo lo.s temas de igualdad y aportando sus opiniones y razonamientos. Al día 
siguienic, la reunitin general se abre con un informe dei representante de cada grupo 
acerca de las posiciones sobre los distintos temas a tratar. 

(Liila semana un grupo distinto ile alumnos se hace responsabledc llevar la reunión 
de la comunidad. Se elige a un componente dei grupo para que presida la reunión. Este 
se sieiua al frente dei aula con los miembros de su grupo a su lado. El orientador dei 
claustro ile profesores está eerea para ayudar. El que dirige abre la rcunión anunciando 
el printer tema de la agenda y luego pide lo.s informes de los grupos pequenos, Uno, o 
vários representantes de cada grupt) normalmente hacen una propuesta de acción. 
(.‘.umienza la disciisiiin, A medida que los representantes levantan la mano, un miem¬ 
bro dcl grupo encargado anota su.s nombres en la pizarra y los llama para permitirles 
hablar por turno. En las reuniones más produetivas liay un debate,sano, con Un 
ctjuilihrio entre el número dc comentários dc alumnos y profe,sores. La gente se 
escuclia y se dedican a apoyar o refutar las opiniones y razonamientos presentados por 
los demás, 

(iuando nota que la primera vuelta de la discusión ha terminado, el presidente pide 
un.i primera voiación, a la que sigue una nueva discusión en Ia qüe la minoria tiene una 
segunda oportimidad de conseguir votos para su lado. Cuando han oído los pros y 
contras, lo.s miembros (por lo menos la mayoría que ha estado escuchando) están 

preparados para un voto tlc vetxkd y tomar una decLsión comunitária. 

En este proceso se pone mucho énfasis en la discu,siÔn misma. Como se dijo, al 
principio, los alumnos no estaban acostumbrados a debatir temas y simplemente se 
limiiaban a expresar sus opiniones y pedir rápidamente votar. El claustro tuvo que 
trabajar mucho para elaborar técnicas de debate. Le preguntaban a la gente por qué 
so.stenia la.s opimone.s que expresaba. Sacaban temas de justicia y preguntaban qué les 
parecería una propue.sta concreta desde la perspectiva dei bienestar de grupo. Anima- 
ban a que hubiera diversidad de opiniones, iasístían en que todos tenían derecho a estar 
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en desacuerdo, y protegían a los indivíduos de los ar.;u|iies personales de los que no 
estaban de acuerdo. El claustro posponía cl voto hasta que el razonamiento de ambos 
lados sobre un terna se hubiera oído y se hubiera llegado a cierto consenso o contrato. 
Accptaban las decisiones de la mayoría incluso si iban en contra de sus propias 
opiniones. Con el tiempo, los aluninos siguieron el ejemplo. 

Como ayuda para esta experiencia de aprendizaie, se oírecio un curso optativo 
sobre el proceso democrático durante el primer ano. l.os miemlrros de la clase 
repasaron con los profesores las rcuniones de comunidatl ([ue habían tenido lugar 
recientemente y discutieron modos más eficientes de llevar las rcuniones. También 
visitaron otras comunidades y se les enseiió rnás explídramente la teoria y fines dei 
desarrollü moral, De esta primera clase surgieron algunas de las sugeirncias para la 
conducción de las rcuniones que rnás tarde se adoptarían y (|ue hemos descrito 
anteriormente. Además vários de los presidentes rnás elicientes salieron de esta clase, 
Después dei primer ano, el curso de democracia se incoqioro en las sesioiics de 
orientación para alumnos niievos. 

Una vez, que la comunidad comenz.ó a tomar decisiones y adoprar regias, se 
esperaba que tanto alumnos como profesores se adiiirieran a ellas. l ,i adliesión, sin 
embargo, no ha sido siempre tan directa, Para controlar las viohuátnies de sus regias, la 
comunidad ha establecído un comité rotativo de disciplina coiufiuesto por uii alumno 
representante de cada grupo pequeno y dos miembros dei claustro. Si, pur eiemplo, un 
chicü se porta mal en clase o se le sorprende usanilo droga, o si se acusa a un profesorde 
abusar de un alumno, el caso se presenta al comité en la reuiiión semanal. Si la persona 
implicada es la primera vez. que falta, el comité trata de que liaya una rectíuciliadím 
entre las dos partes. Si ya hay historia de culpa, el comité rectimieiula un castigo a la 
coniunidad. La comunidad oye el caso, pennite a ambas partes que preseuten su 
opinión, discute los temas y toma una deeisión. A los culpables se les da uhIo tipo de 
oportunidades de enmienda y restitución, pero cuaiido se hau agot,tdo esos metlios, se 
llama a los padres y se les e,xpiilsa del centro. 

Kohlberg considera este modo de llevar la cscuela no sólo poi'í|uc es 

directamente democrático, sino porque las decisiones de la comtinidad se fnicden hacer 
a nivel del razonamiento moral más alto posible para los mismos estiidiaiues. Eso no 
e.s decir a un nivel de princípios, ya que ningún alumno de esta escuda ha pasado tiel 
e.stadio 4, y la mayoría razona a un nivel de e.stadio .3.1,a larea de los proíestjres no es 
imponer un razonamiento de etapa superior, sino ofreeer el más sólido que los 
alumnos scan capaces de tener y anirnarles a ejercitar lo mejor de su raz.onamiemo 
moral para llegar a decisiones comunitárias. Cuamo esto se consigne, y cuarido los 
estudiantes se afirman en .sus decisiones y las imponen, se puetle decir que l,t escuda 
funciona como comunidad justa. 


La escuda de Cambridge en accíón 

Para dar una visión rnás concreta de esta escuda funcionando, considerenuis cómo 
llevó d problema del robo en los dos primeros anos de acuiación. 

El que unos alumnos roben aotros es un problema eomiin en Cambridge, c:om<>en 
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otros centros, h.n diciembre dd primer afio de la primera comunidad, iinaprofesorade 
prácticas que trabajaba eu la escuda alternativa invitó a un grupo de alumnos a su casa 
par.i hacer velas. Al dia siguieiite, otra chica que vivia con ella le dijo que le faltaban 
cinco pares de pendientes. Como no había habido otros invitados ni intrusos, sospe- 
charon ipie una alumna los había eugido. Pero cuando la profesora sacó el a,sunto en la 
escuda, nadie se addanió a decir nada. 

Uii mes más tarde, un alumno trajo a la cscuela una caja de anillos de plata, que 
ensenó .i todos. Durante una de las clases, uno de los anillos «desapareció». Todo lo 
que se llego a sugerir fue que se había caído por la ventana, 

(,01110 resultado de estos incidentes, se sacó el tema del robo en una reunión de la 
coiiiuiiidad en enero, 1 ,a reunioii eomenzó con una propuesta de un grupo de que «la 
gente tjue robó debe ir al comité de ilisciplina y la propiedad se debe re.stituiropagar». 
Mubo discusion sobre ctiál debería ser el castigo, pero no pasó nada hasta que no 
imerviiiieroii los prolesores. 

Kohlberg, que iiormahiieiite participaba en estas rcuniones, preguntó: «Quizá 
alguieii pueda explicar |aor qué ha sucecido el robo. ^No piensa la gente que robar está 
mal y cs una violadóii de la eomunithui?». 

1 .a reaccióii de los alumnos fuecallada. Un alumno respondió: «Youocreoque nos 
del'MMios fireoeiipar ile eso. El liedio es que pasó, y preocuparse de por qué pasó no 
merece la pena». 

U n proíesor insistió:«Yo creo tiue robar no es un astinto individual; es asunto de la 
comuniilad. No es tanto ciiestión de disciplina como un sentimiento de la comunidad 
de que se ba tle tener un eieno nivel de confianz.a que está en desacuerdo con que se 
rolie», 

Sólo un alumno recogió el tema del nivel de eonfianza. El sentimiento de la mayoría 
lo expresó una nifia miiy Iranca que dijo: «Esto es una porqueria. Se puede hacer una 
regl.í (sobre el robar) pero no se tiene que disgustar todo el mundo.., En esta escuela 
siempre hay alguien encima de ti». 

la tliscu.sióti volvió a la cue.stión de crear unas regias .sobre el robo. Aunque nadie 
estalw seguro de (jiie furicioriasen, estuvieron de acuerdo en e]aborarla.s y establecer un 
castigo por sii vioiación; éste fue el primer paso. Como decía un alumno: «$i llaman a 
los patire,s, la próxima vez el que lo hace lo pcn.sará dos veces y ,se detendrá». 

Con esta idea lerminó la reunión, pero el problema siguió. El robo continuo 
durante el primero y parte del segundo ano escolar. 

En oetubre de! segundo afio, alguien .sacó nueve dólares del bolso de una de las 
alumnas. Ella estaba segura de que un chico lo había hecho pero nadie lo admitió. Se 
convocó una reunión de la comunidad para tratar el incidente,: 

1.0.S informes de lo.s grupos pequeno,s al comienzo de la reunión reflejaban la 
preocupación por parte de los alumno,s porque actos como el robo molestaban a su 
,sen li do com uni tario:«Di jimos que ttxlo el mundo diera quince centayos, que no van a 
hacerle dano a nadie». Esto es, .sugirieron que si cada miembro daba quince centavos, 
se podrían devolver los nueve dólares a la niíia a la que,se le habían robado. 

El tundamenU) de este reembolso colectivo era interesante: «Todos, cincuenta 
persona,s, deben dar quince centavos para devolverle el dinero, porque no es culpa 
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suya. Es culpa de todos, porque la gente no se preocupa de la coinunidad, (Picnsan) 
ue son todos indivíduos y no tienen que estar implicados en ella, (Eero) todos 
eberían preocuparse de que se le robó el dinero». 

Desde nuestro punto de vista, esta declaración de un alumno y el apoyo que recibió 
de los demás, marcó un momento decisivo en el avance tle la escuela liacia una 
comunidad justa. Por primera vez, los estudiantes expresaron el sentido de que ellos 
eran responsables de lo que pasaba en la escuela. Si a alguien le robaban el dinero, era 
culpa de todos por no preocuparse lo suficiente de la comunidad. Cierramente, la 
declaración fue desafiada por algunos otros alumnos que pensaban que el robo era 
rcsponsabilidad de la chica que permitió que ocurriera o dei que Io robó. Sin embargo, 
la mayoría estuvo de acuerdo en la propuesta de que si no se devolvia el dinero para 
cierta fecha, cada miembro pagaria quince centavos ])ara devolverlo. 

Que esto fue un momento clave, lo demostraron los acontecimienuts que siguieron 
a la reunión. No hubo confesión en una semana, y parecia que todo el mundo temlría 
que pagar. Entonces algunos alumnos admitieron que ellos sabían <|uièn había rohado 
el dinero, y accedieron a hablar con la persona en privado, (atando esto no itivo êxito 
se impacientaron con el culpable y dieron su nombre al grupo. Más tarde sus eompahe- 
ros le expulsaron de la escuela. No hubo más incidentes de robo. I .os alumnos no 
prometieron no robar más absolutamente, pero Ilegaron a un acuerdo (pie uu alumno 
expresó: «Si quieres robar, liazlo en tu tiempo libre, y no en la escuela». 

Hl progreso dei primero al segundo afio, como se manifiesia en estas reuniones, fue 
modesto pero significativo. Podemos cntenderlo en los siguietues términos: 

1. Los alumnos asumieron un rol más activo en el segundo aiio a! tratarei 
robo como problema de la cttmunidad.I iicieriiiilaaliitiwcióiulequeno 
puede existir una comunidad si la gente no puede confiar en que los demás 
respeten ,sus cosas. 

2. La calidad de las reuniones mejoró, porque los alumnos no sólo propu.sie- 
ron acciones diferentes, sino que apoyaron sus propuestas con razone.s 
por las que se deberían adoptar. Consideraron las po.siciones y razones de 
los demás. 

3. Se tomó una decisión que pasó dei juicio a la acción, Mientras que en cl 
primer ano la regia y el posible castigo por su infraccíiMi no detuvieron el 
robo, en el segundo ano la norma de que el robo no tenía que produeirse 
en la escuela surgió de los alumno.s. Su rcvelación dei nombre de la 
persona que robó queria decir que estaban dispuestos a imponcr esta 
norma, 

LI piogreso era modesto. Ln un barrio donde hay mueho robo callcjero, no se 
puede esperar eliminarlo totalmente de una vez. Con todo, se abrió un camino 
importante, no sólo porque en un área de la vida todos e.stuvieron de acuerdo, sino 
porque se adhirieron lo bastante a una instítución corno para importarle.s el que se 
guai daran las normas. Creemo,s que su rol activo en elaborar la norma fue esencial para 
comprometense a su cumplimiento. 


Conclu,sión 

Como tli jimos al principio dc este capitulo, bs temas que se pueden tratar a nivel de 
lotlo el centro (incluso en una escuela alternativa pequena), .son más dificiles que los 
(]ue sui gen en un aula. ,Sm embargo, creemos que algunos elementos dei enfoque de Ia 
«comunidad justa» se pui^den aplicar a la vida dc la clase. No vemos razón para que el 
consti iiir una comunidad o democratizar cl prucesu dc toma de decisiones no pueda 
conicnzar a un nivel de enseiianza priinaria'^ 

(,)uiz.á más importante sea cl que vemo.s la educacitán para el desarrollo moral pasar 
a una segunda lase, en la que el énfasis se ponga en la intcgración dc debates nioralcs 
coti otros objetivos etbieacionales. Lslos pueden ser matéria de aprendizaje en curri- 
eul.i revisados o en el aprendizaje de como asuinir re,spon.sabilidades como miembro 
ciudatlano de una sociedad democrática. Ambos aspectos de esta segunda fase están 
todavia cu prcparacitin, portjiic se está trabajando en los detalles. Su suerte creemos 
que dependeiá dc la dirccción y los prolesorcs dispuestos a adaptarlos a su propia 
bustiueda para establecerescuelas justas. 


’ iJCKONA, T. : Cmttin^^ the jmt mmmity with childm, oA cit., págs, 97-104. 
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EPÍLOGO: 

TODO LO QUE COMIENZA BIEN VA BIEN 



El final de este libro marca el principio de la práctica de la educación moral. Dada la 
naturaleza de .su teoria y práctica, parecería natural preguntar: «,:Puedo de verdail 
hacer esto?». La respuesta, y esperamos haberla transmitido adcciiadamentea través de 
este libro, es un entusiasta: «Sí». Con todo, desçamos dejaral lector con la sencilla, 
pero importante, verdad de que se necesita tiempo, compromi.so y paciência con uno 
mismo y con los demás para integrar con êxito la teoria y la experiência. El práctico de 
la educación moral debe estar dispuesto a luchar con la complejidad. 

Empezamos escribiendo este libro con la convicción de que necesitaríamos adoptar 
la perspectiva de nuestros lectores si queremos comunicar eficientemente la compleja 
filosofia, psicologia y pedagogia de la obra de Kohlberg. Con e.sto en mente, hemos 
tratado, de empezar un diálogo hipotético con ellos. Un problema que surge natural¬ 
mente si nos preocupamos con el qué y cómo aprendem los profe.sore.s es que no 
hemos discutido el impacto dei mi.smo proceso en los alumnos. Vamos a tratar 
brevemente de tan importante tema. 


éQué aprenden los alumnos? 

Hay tres modos principales por los que los profesores pueden esperar a través dei 
tiempo, facilitar el aprendizaje de los alumnos: 1) ampliar la conciencia moral; 2) 
desarrollar un razonamiento moral más adecuado, y 3) Incidir en la conducia moral. 

: El aumentar la conciencia moral de los alumnos incluye el reconocer los derechos v 
exigências de los demás, así como las propias re.sponsabilidades y obligadones hacía 
ellos. £1 identificar el conflicto sobre lo que es justo puede comenzar con cl contenido 
dei curnculum presentado por el profesor. Una conciencia moral más amplia tarde o 
temprano se extiende a la implicación en las regias de clase y el trato con los demás y al 
conocimiento de temas morales en la escuela, familia, grupo de amigos, comunidad y 
sociedad total, y una simpatia mayor por los demás a medida que se ve la nece.sidad de 
considerar sus puntos de vista. 

El segundo efecto de la educación moral en los alumnos es el cbarrollo de un 
razonamiento etico más adecuado. En sentido lato esto implica técnicas de dkusión 
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cent.u cn el razonamiento anade las importantes nocione.s de elaborai Scar 
iuhIiIk.u y diferenciar el pensamiento propio. Estas oportunidades pueden dar luÈaí 
al c I ccimieiui. dei )uicio moral de los alumnos. El proceso de toma de decisiones éticas 

,„„hl irír V'- h ‘'‘''"-■l'-'"’" cú la conducui), es d Ira mis 

\ )l)li niatiui y tambien la que mieresa más a los profesores. Es importante repetirque 
el mismo comportamunito puede resultar de distintos modos de rLnamiento sol-e 

mlmií ion mir'm ^ comportamiento 

un.iM U m l «ponentes morales de la condueta que estamos 

n u t ‘r!■ rT'' " fP‘'‘' cooperación, cm- 

} .ma, iisiurnsaliilicLuI eompartida, obligación mutua y participacióndemocrática. El 
ohieiijaniel eanil.iu de condueta inciral a través dtría educ 

i iiulados.imeiue .i la luz de los estádios ile razonamiento moral posibles dentro de las 
apacul.uies de pensamiento de los alumnos. ^Cuál es la eapacidad cie éstos para tomar 
la perspectiva de sus companeros?, ^del profesor?, ^dc un grupo pequeno?, ^de la clase 

eii su uiialiciad .V, de la escuela eoniLi institución? i;i entender la capac 

perspectiva de los alumnos nos capacita para llegar al significado de sus acdoncíu 


é Por donde cmptízarem«,s? 

1 a tatea principal dei libro ha sido articular una serie de pasos que consideramos 
iiccesaiios para entetler d rol dei educador moral. Reestablezcamos nuestra posición. 
I lemos em|irendido la tarea de entrelazar tres temas principales en d núcleo de cada 
caitiuilü de este libro, (.iertarneiue el más bá.sico es que los tema,s morale,s son parte de 
roda exjíerienda educativa “■ contenido, proceso y la naturaleza de la mi.sma vida 
instituciiinaE” tanti)si eltígirnnsciinfrontarlosasuntoscomo.sino. 

Uu tema segundo luerteincnte ligado al anterior, es que, una vez que decidimos 
abordar el terreno ético corno parte de nuestra bü.squcda en la clase, profundizamos en 
miestra propia conciencia mural. Al detallar la teoria dei dasarrollo moral y su práctica, 
hemos puesto el énfasis (en lo.s pasos dei proceso) en facilitarei crecimientomoral en 
niíios y adolescentes. Es igualmente importante cl que estos pa.sos, reflejados en la 
«trganización cronológica de los capítulo.s dei libro, representan la secuencia dei 
dcsarrolhí ititettto dd priifesor como educador moral 

Este proceso ile cuestionamiento de temas éticos comienza con la captación de la 
import.ancia dd diálogo socrático y los princípios dei desarrollo. Por e.sta razón, 
prescinamos una exposición detallada de puntos teórico,s en la primera parte dei libro. 
I.a büsqueda dei profesor progresa gradualmentc hacia el dominio de estratégias de 
discusitin, reconstruyendo d programa para incorporar temas morales y por fin 
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reconocer las implicaciones de compartir la responsabllidad y la autoridad en la 
construcción de una comunidad justa. La progresión reflcja el desarrollo cronológico 
dei piropio pensamiento de Kohlberg como psicólogo y educador. .Su obra completa 
todavia está en proceso como él mismo menciona en el Prólogo, 

Al terminar el capítulo dei enfoque de una «comunidad justa», el lector habrá 
notado que en la aplicación de Kohlberg a la práctica educativa, así como en su teoria de 
desarrollo por etapas, hay un impulso inherente hacia una mayor igualdad y responsa- 
bilidad compartida. Estaríamos de acuerdo en que la decisión de un profesordc hacerse 
educador moral dirigiendo debates de dilemas éticos se puede asemejar a abrir la caja de 
Pandora. Este es el riesgo de cualquier cuestionamiento filosófico. Con todo, siguc 
quedando a elección de cada profesor qué aspectos de la educación moral a.sumir. 
Nuéstro respeto por la integridad y creatividad de los profesores es prioritário. 

Esto nos trae al tercer tema importante de esta obra. Empezábamos con una visión 
escéptica dei «fenómeno de caravana». Queremos cerrar nuestro escrito con una 
reiteraclón de esta postura, con el convencimiento de que el lector ahora .se nos puede 
unir es este escepticismo. Creemos firmemente que el enfoque de Kohlberg no puede 
tener êxito si es adicional a todo lo demás que ocurre en el aula. Hemos tratado de 
describir el proceso de hacerse educador moral como un proceso Integrativo, donde lo.s 
objetivos educacionales dei profesor y su estilo pedagógico y competência pueden 
unirse de manera singular a los princípios de la filosofia de la práctica educativa de 
Kohlberg. 

Ciertamente, la teoria de la educación moral de Kohlberg no es un sistema rígido. 
Es cambiante y creciente, alimentada por la postura crítica de investigadores y prácti- 
cos que Ia cuestionan. La crítica implica un riesgo. Invitamos a nuestros lectores a 
participar en el riesgo de pasar de la teoria a la práctica con el núsmo espíritu con que 
ellos piden a sus alumnos que se arriesguen en el diálogo. Esperamos que este libro sea 
el comienzo de esc esfuerzo. 
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